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Introduction 


Décrire les troubles du langage oral et écrit chez l’enfant et présenter leurs démar- 
ches d'évaluation, tel est l’objet de cet ouvrage de synthèse qui s’adresse en priorité 
à toutes les personnes qui s’intéressent aux travaux actuels dans le champ de la 
pathologie du langage et de la communication, et en particulier aux orthophonistes- 
logopédistes. 

De nombreux ouvrages traitent cette problématique. Celui-ci tente de porter 
un regard complémentaire en offrant au lecteur une synthèse interdisciplinaire des 
travaux, tout en privilégiant ceux d’obédience psycholinguistique et interaction- 
niste. Il présente bien sûr une description des troubles et de leur évaluation de la 
manière la plus exhaustive et actuelle possible. Dans une visée développementale, 
une place importante est aussi accordée aux capacités des enfants typiques, afin de 
rappeler que les enfants présentant des troubles du langage sont aussi des enfants 
en développement. 

De manière générale, cet ouvrage propose au lecteur une posture critique des 
différents courants théoriques qui s'intéressent à cette problématique. Il propose 
surtout, une posture ouverte dans laquelle l'enfant présentant un trouble est consi- 
déré en tant que personne dont le rapport au langage et à la communication est 
troublé, en tant que personne qui porte un regard spécifique sur le sens de son 
trouble, en tant que personne qui participe à des interactions, et en tant que personne 
qui s'inscrit dans un contexte social qui à la fois génère du sens et participe à celui 
construit par l’individu. 

Même si parfois derrière les différentes descriptions et approches, les synthèses 
des résultats de travaux récents et les discussions théoriques, le lecteur a l’impres- 
sion que l'individu disparaît au profit de son symptôme, c’est en aucun cas une 
volonté des auteures dont le souci constant a été d’allier la précision scientifique et 
Phumanisme du clinicien face à la complexité des situations des patients. 

L'objectif de la première partie de l’ouvrage est de définir l’orthophonie-logopédie 
à la fois dans le contexte de son émergence et aussi par rapport au langage et à la 
communication qui est son objet d’étude et de travail. Comme le montre l’histoire 
de l’orthophonie-logopédie présentée dans le premier chapitre, cette discipline est 
relativement récente. Ce chapitre propose également une définition de la discipline 
ainsi qu’une réflexion sur le concept de pathologie. Il est en effet essentiel, pour bien 
comprendre l’objet d'étude de l’orthophonie-logopédie, de le conceptualiser au sein 
d’un débat qui dépasse la seule description des troubles et de le situer dans une dis- 
cussion qui intègre les représentations et valeurs de notre société. La complexité du 
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phénomène langagier et de la communication fait l’objet du deuxième chapitre. Que 
se passe-t-il lorsqu'un individu communique ? Quelles sont les dimensions constitu- 
tives des pratiques langagières ? De quelle nature sont les activités de communica- 
tion ? Comment s’articulent les différents facteurs : psychoaffectifs, neurologiques, 
cognitifs, sociaux ? Autant de questions autant de tentatives de réponse, autant de 
pistes de réflexion qui sont proposées dans ce chapitre. Ces premiers éléments de 
définition et de mise en perspective seront utiles à la compréhension des différentes 
approches présentées dans les deux autres parties de cet ouvrage. 

La deuxième partie vise essentiellement la description des troubles. Le lecteur 
trouvera au travers des différentes définitions, perspectives, niveaux d’analyse, 
mises en relation, discussions, toutes les informations nécessaires à sa compré- 
hension des difficultés de langage oral et écrit. Chaque expression symptomatique 
est envisagée à partir de nombreux travaux issus de courants divers. Les troubles 
du langage oral - troubles du développement du langage (chapitre 3) et troubles 
phonologiques et de la fluence (chapitre 4) - sont non seulement décrits dans leurs 
dimensions structurales (phonétique, phonologique, lexicale et morphosyntaxi- 
que) mais aussi pragmatique et discursive. Il s’agit en effet de pouvoir étudier l’ac- 
tivité langagière du sujet en difficulté dans la complexité de ses manifestations. Le 
champ de l’orthophonie-logopédie peut actuellement s’appuyer sur les nombreuses 
recherches effectuées ces 20 dernières années dans le domaine des interactions. 
Cette évolution est en lien avec celle que l’on peut également observer en parallèle 
dans d’autres disciplines, en particulier en sciences du langage. Par conséquent la 
discipline s’en trouve fortement enrichie, ce qui permet cette appréhension multi- 
dimensionnelle et multifactorielle de la pathologie. 

En ce qui concerne les apprentissages du langage écrit, les chapitres consacrés 
à la lecture (chapitre 5) et à la production écrite (orthographe et production tex- 
tuelle, chapitre 6) visent à présenter une vue d’ensemble la plus complète possible 
des différents aspects de ces domaines, en croisant les regards de différentes orien- 
tations théoriques. Ainsi, les orthophonistes-logopédistes peuvent approfondir leur 
compréhension des troubles en intégrant dans leurs réflexions et leurs pratiques les 
données issues de travaux portant non seulement sur les dimensions neuropsy- 
chologiques, mais également linguistiques, ainsi que métalinguistiques, méta- 
cognitives, métatextuelles et métapragmatiques. Toutes ces dimensions, essentielles 
à Pacquisition de ces capacités spécifiques, permettent d’appréhender la complexité 
des activités de lecture et d’écriture. 

L'évaluation des capacités langagières en orthophonie-logopédie fait l’objet de 
la troisième partie de cet ouvrage. Après avoir situé la démarche d’évaluation dans 
le cadre de l’ensemble des interventions orthophoniques-logopédiques, cette par- 
tie propose de présenter les différents outils d'évaluation permettant d’analyser 
les troubles. Les différents types de tests disponibles actuellement ainsi que les 
situations de communication susceptibles de mettre en évidence les altérations 
structurales du langage oral et écrit sont décrits dans le septième chapitre. Ce der- 
nier cherche à proposer davantage une réflexion scientifique critique sur les outils 
disponibles (références théoriques sous-jacentes, démarches méthodologiques de 
recueil et d’analyse des données, etc.) qu’un inventaire exhaustif de tous les outils 
disponibles en langue française. 
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L'évaluation des activités langagières d’un point de vue discursif et pragma- 
tique fait l’objet du dernier chapitre (chapitre 7). La vision interactionniste du 
développement qui prévaut cherche à souligner que l’objectif de l’évaluation des 
capacités langagières des enfants est de mettre en évidence leurs compétences (ce 
qu’ils savent dire, comprendre, lire et/ou écrire) pour ainsi éviter une centration 
exclusive sur leurs difficultés. Plus précisément, une partie est consacrée à l’analyse 
de la narration, qui représente une activité très fréquente en logopédie comme 
dans les travaux de recherche sur le discours. Il s’agit de montrer comment intégrer 
les connaissances de la linguistique du discours et les données développementales 
actuelles dans les modes d’observation de cette conduite langagière. Quant aux 
interactions verbales, il est proposé aux cliniciens une démarche d’analyse nova- 
trice, scientifiquement argumentée, concernant les dialogues et les types de textes, 
incluant également l’observation des conduites des interlocuteurs des enfants. 

Enfin, dans une conclusion qui se veut plutôt une ouverture vers d’autres types 
de réflexions, quelques aspects liés au versant thérapeutique de la discipline sont 
proposés au lecteur. Ces aspects ne faisant pas l’objet du présent ouvrage!, il est 
surtout question ici d'introduire le propos et de décrire la nature thérapeutique et 
collaborative des interventions orthophoniques-logopédiques. Située au carrefour 
de plusieurs disciplines, intrinsèquement liée à la singularité de l’histoire des indi- 
vidus dont elle s’occupe, la clinique logopédique se décline au travers de différentes 
approches thérapeutiques d’où elle tire sa spécificité et son efficacité. 





1 La clinique orthophonique-logopédique est si dense et diverse qu’elle mérite d’être traitée 
dans un ouvrage à part entière. 


I 


Les contours de 
l’orthophonie-logopédie 


1 


Délimitation du champ de 
l’orthophonie-logopédie 


L’orthophonie-logopédie, qui a pour objet les troubles du langage et de la communi- 
cation, est sans conteste une discipline jeune, qui s’est fortement développée au cours 
du xx° siècle dans son versant clinique surtout. Beaucoup plus récemment, un essor 
important s’observe sur les plans académique et scientifique, essor qui va largement 
se poursuivre dans les années à venir. Ces développements ont eu des incidences sur 
la façon de définir son champ et ses relations avec d’autres disciplines proches. Afin 
de permettre aux lecteurs de comprendre l’évolution qui a amené cette discipline à 
la situation actuelle, et de mettre en perspective cette dernière, il a paru nécessaire de 
faire un détour historique, avant de définir et de délimiter le champ de l’orthophonie- 
logopédie tel qu’il se présente aujourd’hui dans toute sa complexité et sa diversité. 

Ainsi, ce chapitre débute par une première partie consacrée à quelques éléments 
historiques concernant d’une part les premières descriptions et prises en charge 
des troubles du langage, et d’autre part la naissance de l’orthophonie-logopédie en 
tant que discipline académique (les formations) et scientifique (le développement 
de la recherche et des publications spécifiques notamment). Ces éléments abou- 
tissent à la définition de l’orthophonie-logopédie et de l’extension de son champ, 
ainsi qu’à une très brève description de sa situation actuelle en Europe. Ces aspects 
constituent l’objet de la seconde partie de ce chapitre. 

Par ailleurs, évaluer, traiter et étudier les troubles du langage oblige à une réflexion 
plus générale, qui touche à des problématiques concernant la société dans son 
ensemble, et qui joue un rôle dans la façon dont cette société définit les troubles, 
les perturbations, les déviances, etc. Cette question est introduite ici à travers une 
réflexion autour des notions de normal, normes, pathologie, maladie. La troisième et 
dernière partie de ce chapitre est consacrée à un essai de clarification de ces notions. 


F 


Eléments historiques 


Celui qui a une blessure à la tempe, perforant l’os temporal, tout 
en perdant du sang par les deux narines, subit une raideur du cou et 
ne peut parler. C’est un état qu’on ne peut soigner. 


Papyrus de l’architecte de la pyramide de Djeser Hymotep, Égypte 
(xvir siècle avant J.-C.)! 





1 Voir l'historique de la phoniatrie sur le site du Docteur N. Charpy : www.logophonie.com. 
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Comme nous l’avons annoncé précédemment, il a paru souhaitable, pour débuter 
un ouvrage consacré à l’orthophonie-logopédie, d’entrer dans une partie du passé 
de cette discipline, toutefois sans prétendre à l’exhaustivité. En effet, peu d’études 
historiques complètes ont été réalisées à ce jour. Par ailleurs, nos recherches ont 
certainement manqué des personnages-clés et des constellations d'événements qui 
expliquent aujourd’hui la présence de cette discipline et l’intérêt toujours renou- 
velé pour l’étude et le traitement des troubles du langage et de la communication. Il 
nous a semblé malgré tout utile de relever certaines descriptions passées des trou- 
bles du langage, voire les origines historiques de certaines pathologies, concernant 
aussi bien les adultes que les enfants. Nous évoquerons aussi la manière dont la 
profession et les formations en orthophonie-logopédie ont vu le jour dans certai- 
nes régions de la francophonie. 


Premières descriptions des troubles du langage 


C’est par le corps médical que les premières observations des troubles du langage 
ont été réalisées et publiées. D'ailleurs, on reconnaît la paternité du terme 
orthophonie? au docteur Marc Colombat, qui ouvre en 1829 à Paris, l’Institut 
d’Orthophonie (voir notamment Frumholz, 1997). À l’époque, ce lieu avait pour 
fonction de traiter les difficultés de bégaiement parfois nommées vices de la parole*. 
Colombat est à l’origine de travaux sur les « maladies et [l’]hygiène des organes 
de la voix » (1838). 

À la même époque, en Belgique, un certain Malebouche souhaitait tester une 
méthode de traitement du bégaiement créée par Mme Leigh, originaire de 
New York. En 1827, il fut nommé par le roi Guillaume des Pays-Bas à la tête 
d’une commission spéciale pour étudier les résultats obtenus dans le traitement du 
bégaiement (Dejonckere, 1981). 

Les pathologies du langage acquises ont fait aussi l’objet d’observations, comme 
celles de Paul Broca (1888-1924), anthropologue, anatomo-clinicien et chirurgien 
français.Ilestnotammentà l’originedela description del’aphasiedite de Broca(1861), 
démontrant une partie du rôle de l’hémisphère gauche dans la production du lan- 
gage. Karl Wernicke (1848-1905), neurologue et psychiatre allemand, montra, 
quant à lui, que certaines atteintes cérébrales de l'hémisphère gauche pouvaient 
provoquer des troubles de la compréhension. Ainsi, il décrit l’aphasie dite de 
Wernicke (1874) dans laquelle latteinte principale est d’ordre sensoriel (voir 
notamment Brin, Courrier, Lederlé et Masy, 1997). Suite à de telles observations, 
Paphasiologie et la neuropsychologie, qui comptent aujourd’hui parmi les 
disciplines contribuant à l’orthophonie, ont pu prendre leur essor. 

L'observation des troubles du développement du langage chez les enfants a 
notamment reçu l’importante contribution de J. de Ajuriaguerra et de son équipe 





2 Étymologie grecque, ortho signifie « droit » et phonie « son ». 

3 N'ayant pas eu accès aux ouvrages de Colombat, il nous est difficile de dire s’il s'agissait 
uniquement de phénomènes de bégaiement, tels que nous les décrivons aujourd’hui, ou si 
d’autres troubles de la parole étaient pris en compte. 
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qui ont donné au concept de dysphasie une signification plus moderne « en tentant 
de dégager un processus là où existaient des descriptions précises mais statiques 
issues des conceptions classiques de l’aphasie » (Angelergues et Manela, 1987, 
p. 17). Le mot dysphasie était par ailleurs déjà utilisé au x1x° siècle par Seglas 
« pour caractériser des troubles de la parole, appelant l’organisation du langage 
sans qu’il y ait d’aphasie organique » (1bid.). 

D’autres pathologies du langage et de la communication ont été décrites dans 
le courant du xix°® siècle. La dysphonie fonctionnellet est ainsi d’abord décrite par 
Hermann Gutzmann* (1865-1922) sous le terme de phonasthénief. Ce médecin 
allemand, fils d’un enseignant pour sourds-muets, s’est investi comme médecin 
privé auprès de patients qui présentaient des difficultés de langage. Il est considéré, 
en Allemagne, comme le père de la thérapie de la voix et de la parole (Stimm- und 
Sprachheilkunde). 

Quant aux troubles de l'écrit, ils ont notamment été un domaine d’intérêt des 
ophtalmologues du xix° et du début du xx° siècle. Le terme de dyslexie semble avoir 
été choisi en 1887 par Rudolf Berlin (1833-1897), ophtalmologue allemand, qui 
fut pour un temps recteur de l’Université de Rostock. Pringle Morgan, également 
ophtalmologue, décrivit en 1896 chez un adolescent de 14 ans, Percy, un trouble 
sévère de la lecture et de l’orthographe. Morgan observa notamment que Percy 
écrivait son prénom « Precy » sans se rendre compte de son erreur. Son enseignant 
déclara que cet adolescent serait le meilleur élève de sa classe si l’enseignement se 
basait exclusivement sur l’oral (Miles et Miles, 1990). Morgan (1896) suivit le 
concept de Kussmaul (1877)7 et nomma ce trouble « cécité verbale congénitaleÿ ». 
À sa suite, d’autres ophtalmologues continuèrent à se demander si l’origine des 
troubles de la lecture ne résidait pas dans une pathologie ophtalmique (Bailly et 
Parage, 1994). À la même époque, James Hinshelwood (1895), ophtalmologue 
anglais, décrivit d’autres situations de cécité verbale congénitale, mais pour lui les 
troubles de la lecture ne résultaient pas d’une pathologie ophtalmique mais plutôt 
d’une atteinte cérébrale. Morgan (1896) utilisa aussi le terme de dyslexie et sou- 
ligna que ces enfants ne souffraient pas d’un manque de capacités intellectuelles ; 
il était donc nécessaire de repenser les enseignements qui leur étaient prodigués. Il 
nota que cette situation pouvait parfois être héréditaire et concernait davantage les 
garçons que les filles (Miles et Miles, 1990). Les troubles de l’écrit ont également 





4 « Altération du timbre de la voix consécutive à une perturbation de la fonction vocale » (Brin 
et coll., 1997, p. 63). 

5 Exemple de publication de H. Gutzmann : Sprachheilkunde. Vorlesungen über die Stôrungen 
der Sprache mit besonderes Berücksichtigung der Therapie, 1912. 

6 Hermann Gutzmann est l’auteur notamment de Physiologie der Stimme und Sprache (2° édi- 
tion), publié en 1928 par Braunschweig : Friedr. Vieweg. 


7 Kussmaul a introduit les concepts de surdité verbale et de cécité verbale. 


8 « Percy F... has always been a bright intelligent boy, quick at games, and in no way inferior 
to others of his age. His great difficulty has been — and is now — his inability to learn and to 
read. This inability is so remarkable, and so pronounced, that I have no doubt it is due to 
some congenital defect [...] in spite of [...] laborious and persistent training, he can only with 
difficulty spell words of one syllable » (Morgan, 1896 ; cité par Miles et Miles, 1990, p. 4). 
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été l’objet de recherches de psychologues du début du siècle passé, tels que Bronner 
(1917) et Hollingworth (1923 ; cités par Bailly et Parage, 1994), ainsi que Binet et 
Simon (1908/2004) dans le cadre plus directement scolaire (Fijalkow, 1986). 

La surdité a elle aussi fait l’objet de nombreuses observations et interventions 
dont nous trouvons des témoignages également hors du corps médical. Au cœur de 
cette problématique se trouve bien sûr la question du recours ou non à la langue 
des signes qui est encore à l’heure actuelle, avec le développement de l’implant 
cochléaire, au cœur des préoccupations des orthophonistes-logopédistes. Pedro 
Ponce de Leon (1520-1584), moine bénédictin, s’est occupé en Espagne de quelques 
enfants sourds pour lesquels il créa un alphabet manuel?. La revue Rééducation 
orthophonique propose un numéro sur Jacob Rodrigue Péreire (décembre 2002), 
premier instituteur français des sourds et muets. Il semblerait que ce précurseur soit 
en grande partie méconnu ou ignoré des historiques concernant la surdité. Il est 
décrit comme « novateur et moderne » (Héral, 2002, p. 6). Beaucoup plus connu 
de l’histoire de la surdité, l’abbé Charles-Michel de l’Épéel® fonda, en 1770, une 
école publique pour enfants sourds. Il élabora lui aussi un langage signé, méthode 
reprise et développée par l’abbé Roch-Ambrois Sicard (1742-1822) (pour un histo- 
rique voir Cuxac, 1983 ; Sacks, 1990 ; Lane, 1991 ; Brin et coll., 1997). Pestalozzi, 
soucieux de trouver des solutions pour les enfants sourds-muets en Suisse, visita 
l'institut royal pour enfants sourds-muets en 1802 et travailla ensuite à la création 
d’un institut à Yverdon! ! (Waridel, 1992). En 1880, le congrès de Milan condamna 
la langue des signes au profit de l’oralisation. Au début du xix* siècle, Jean Marc 
Gaspard Itard (1775-1838), médecin notamment connu pour son travail auprès de 
Victor, l’enfant sauvage de l’Aveyron, souhaita quant à lui supprimer l’usage des 
gestes pour l’éducation des enfants sourds. Depuis lors, les débats relatifs à l’usage 
de la langue des signes n’ont cessé d’être vifs. 

Même si de nombreux documents manquent à ce survol des premières observa- 
tions connues des pathologies du langage, nous voyons que la médecine est une des 
disciplines qui a fortement contribué aux observations et aux premières hypothèses 
explicatives. Cela est en grande partie dû au fait que ce sont les médecins qui seuls 
étaient consultés à l’époque pour l’ensemble des troubles du langage. Rappelons 
que le développement de la psychologie, et en particulier de la psychologie scolaire, 
date seulement de l’entre-deux guerres et surtout de la période qui a suivi la Seconde 
guerre mondiale. Quant à l’orthophonie-logopédie, elle n’avait pas encore vu le jour. 
Cette prédominance de la médecine est encore apparente aujourd’hui, puisque dans 
de nombreux pays, l’orthophonie-logopédie est enseignée dans le cadre de facultés 
de médecine. Mais, en entrant dans l’histoire de la naissance de l’orthophonie- 
logopédie dans quelques pays francophones, nous allons voir qu’elle a très vite pris 
un chemin pluridisciplinaire et s’est enrichie des travaux de disciplines comme la 
psychologie, les sciences du langage, ou les sciences de l'éducation. 





9 Cet alphabet manuel est décrit en 1620 par Bonet dans un ouvrage intitulé Reduccion de la 
letras y arte para ensenar a hablar a los mudos. 

10 L'abbé Charles-Michel de l’Épée est notamment l’auteur de L'institution des sourds-muets 
par la voie des signes méthodiques (1776). 

11 Le premier institut suisse pour enfants sourds et muets fut ouvert en juillet 1813 et Johann 
Konrad Naef en fut le premier directeur. 
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Naissance d'une discipline 


Vers la fin du xix° siècle et davantage encore après la Seconde guerre mondiale, 
l’orthophonie-logopédie s’est développée en suivant les avancées scientifiques de 
nombreuses disciplines. Plusieurs personnalités, en créant des formations, ont per- 
mis de construire cette nouvelle discipline, notamment en France, en Belgique, en 
Suisse et au Luxembourg!? Entre la fin du xix* siècle et le début du xx® siècle, de 
nombreux centres de traitement du langage ont vu le jour dans différents pays. 

En 1924, en France, l’Association internationale de logopédie et de phoniatrie 
est créée. Comme le déclarent Kremer et Lederlé (1991, p. 3 ; voir aussi la version 
mise à jour de 2009), l’orthophonie française est « née du triple choc, à la fin des 
années 1920, d’une personnalité, Mme Suzanne Borel-Maisonny, grammairienne 
de formation et passionnée de la langue française, de sa rencontre avec un grand 
chirurgien, le Dr Veau, qui opérait les enfants atteints de « becs-de-lièvre » à 
l’hôpital Saint-Vincent-de-Paul à Paris, et d’un besoin médical naissant ». Suzanne 
Borel-Maisonny (1900-1995 ; pour ses publications voir notamment 1960, 1973) 
observait les enfants opérés pour voir s’il était possible qu’ils recouvrent une voix 
et une articulation meilleures. Elle élargit ses observations aux enfants ayant des 
difficultés d’articulation, de bégaiement, de parole, de langage, puis de commu- 
nication : « c’est ainsi que l’orthophonie française a fini par embrasser la 
communication, le langage tout entier, qu’il soit oral ou écrit, et quelle que soit son 
origine, fonctionnelle, organique, traumatique, ou due à des handicaps divers » 
(ibid., p. 7). 

Les premières formations en France sont organisées dès 1955 dans le cadre 
de facultés de médecine et la profession est officiellement reconnue en 1964. Les 
centres de formation délivrent alors un diplôme national : le Certificat de capacité 
d’orthophonie (CCO) en 4 ans. Étant donné l'insertion disciplinaire des forma- 
tions, la médecine va constituer une référence majeure en France en orthophonie, 
en particulier lORL au début puis progressivement la neurologie et les neurosciences 
également. Le développement de la formation permanente et de la recherche a 
été soutenu par différents organismes, dont la Fédération nationale des orthopho- 
nistes qui a, entre autres, créé la revue Rééducation Orthophonique (dès 1962) 
et l’Union nationale pour le développement de la recherche en orthophonie 
(UNADREO) qui est à l’origine de la revue Glossa (dès 1986). 

En France, deux courants importants méritent d’être signalés. Le premier 
courant est représenté par les travaux de Claude Chassagny (1927-1981) (voir 
notamment Maous-Chassagny, 1999), instituteur qualifié dans son enfance de 
« débile avec du talent » par l’école, et ce en raison de difficultés de lecture et 
de production écrite qu’il rencontrait. Il sera à l’origine de l’Association pour la 
rééducation des dyslexiques (APRD) créée en 1957, pour former des personnes 
susceptibles d’aider, tel qu’il le faisait lui-même, des enfants en difficulté avec la 
lecture (voir par exemple, Chassagny, 1952, 1964). La méthode Chassagny, ou 
Pédagogie relationnelle du langage (PRL), est basée sur la Technique des asso- 
ciations qu’il a créée. Ce courant est encore très vivant aujourd’hui, même au-delà 





12 Les lecteurs intéressés trouveront des informations sur les autres pays européens dans 
Kremer et Lederlé (2009). 
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des frontières françaises (voir à ce propos l’ouvrage collectif coordonné par 
l’Institut pédagogique d’enseignement rééducatif spécialisé, 1999). Cette appro- 
che constitue une des réponses données par des professionnels concernés par 
les troubles du langage à la question récurrente de savoir comment intervenir 
auprès des patients, et en particulier des enfants, présentant ces troubles. Le rôle 
des orthophonistes-logopédistes est-il de rééduquer les troubles du langage ou 
bien de proposer une thérapie du langage qui permette aux sujets d’harmoniser 
leurs moyens de communication ? Le deuxième courant que nous souhaitons 
évoquer privilégie clairement le second terme de la question. L'évolution de la 
profession a montré que la perspective rééducative, préconisée par les pionniers, 
atteignait ses limites dans bien des cas : certaines « rééducations stagnaient, par- 
fois le symptôme se déplaçait, on rencontrait parfois une opposition larvée ou 
manifeste, aussi bien chez les enfants [...| que chez les adultes » (Dubois et 
Lindenfeld, 1988, p. 214). Il s’agissait alors de commencer à considérer les 
troubles du langage, non plus uniquement comme des signes cliniques extérieurs, 
mais aussi comme des symptômes qui prennent un sens pour le sujet qui en est 
porteur. Cette réflexion, qui s’est progressivement développée dans tous les pays 
sous l’influence de la psychanalyse et de la psychologie clinique, s’est concrétisée 
en France notamment par la création en 1981, sous l’impulsion de G. Dubois et 
M. Lindenfeld (voir par exemple, Dubois, 1983 ; Dubois et Lindenfeld, op.cit. ; 
et plus récemment Dubois et Kuntz, 1999), de l’Association des thérapeutes du 
langage et de la communication (ATHELEC). 

En Suisse romande, les premières formations universitaires d’orthophonie- 
logopédie sont organisées dans les années 1960 dans les universités de Neuchâtel 
et de Genève. En 1963, sur l'initiative d’un médecin otorhinolaryngologue, le 
Dr Terrier, et d’un de ses collègues, le Dr Secrétan, une formation est mise sur 
pied à Neuchâtel dans le cadre de la faculté de lettres ; Suzanne Borel-Maisonny 
en a été la marraine. À l’époque, la formation permettait d’obtenir un certi- 
ficat d’études supérieures en orthophonie. Puis, jusqu’en 2009, l’université de 
Neuchâtel a délivré un diplôme d’orthophonie-logopédie à la suite d’une forma- 
tion de 4 ans. Actuellement, elle propose une formation de 5 ans, aboutissant à 
une maîtrise universitaire en logopédie, suite à un bachelor en lettres et sciences 
humaines!3, À Genève, la formation de logopédie voit le jour en 1964 dans le 
cadre de l’Institut des sciences de l’éducation qui deviendra dès 197$ la faculté 
de psychologie et des sciences de l’éducation. l’université de Genève a délivré 
jusqu’en 2006 un diplôme de logopédie post-licence, à la fin d’une formation de 
5 ans. Actuellement, une maîtrise universitaire en logopédie est également dis- 
pensée, suite à un bachelor en psychologie. En 1966, l’Association romande des 
logopédistes diplômés (ARLD par la suite) voit le jour. Selon cette association, 
« les premiers regroupements d’orthophonistes-logopédistes se sont réalisés dans 





13 Il est à noter que les formations suisses et européennes ont été profondément modifiées avec 
Pintroduction du processus dit de Bologne, organisant les études en bachelor (licence en France) 
et master (ou maîtrise), dès 2004 ou 2005 au plus tôt. Dans les pays francophones, seule la 
France n’a pas encore procédé à ces remaniements pour l’orthophonie, les études de 4 ans 
continuant à aboutir au CCO. Des négociations avec les ministères concernés sont toutefois 
en cours pour la transformation des études, l’obtention d’une maîtrise étant souhaitée par les 
professionnels. 
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le cadre de la Société romande de logopédie (SRL) qui collaborait à la formation 
des orthophonistes-logopédistes faite à l’Institut des sciences de l’éducation de 
Genève » (ARLD, code de déontologie, 2001). La nécessité d’un regroupement 
professionnel des logopédistes est apparue « en particulier du fait de la diffé- 
rence de pratiques entre les divers professionnels concernés par les troubles du 
langage » (1bid.). 

Cette association a contribué au développement de la profession et à l’appro- 
fondissement des connaissances nécessaires aux pratiques cliniques en organisant 
de nombreuses formations permanentes destinées aux cliniciens, et en créant en 
1987 la revue Paroles d’or, rebaptisée en 1995 Langage et Pratiques. Cette revue 
permet de faire interagir les réflexions et les apports théoriques et pratiques de 
chercheurs et de cliniciens. Par ailleurs, si jusqu’à récemment, aucun orthophonis- 
te-logopédiste n’a dirigé de formation, certain(e)s clinicien(ne)s ont eu des respon- 
sabilités importantes dans le cadre de ces filières d’étude, et ont ainsi pu contribuer 
au développement des formations, de la recherche et des théorisations des prati- 
ques (voir par exemple, Maquard, 1989, 1991 ; de Weck et Buttet Sovilla, 1991 ; 
Buttet Sovilla, de Weck et Marro, 1992 ; de Weck, 1987 et 1997b ; Barblan, 1988). 
En 1999, une avancée académique importante a eu lieu pour la discipline avec la 
création d’une chaire de logopédie à l’université de Neuchâtel!#, première chaire 
en Suisse attribuée à cette discipline!*, confiant par la même occasion pour la pre- 
mière fois la responsabilité de la formation à une personne ayant à la base une for- 
mation et une expérience clinique en logopédie, ainsi qu’un parcours académique. 
Depuis cette date, les doctorants peuvent obtenir un doctorat en sciences humaines 
dans la discipline logopédie. 

En Belgique (Coets-Dehard, 1996 ; Dejonckere, 1981), c’est Maria Mussaña 
(1899-1985) qui semble avoir donné à la logopédie un élan décisif. Formée à 
l'art lyrique, Maria Mussafia est amenée à consulter Emil Frôschel, phoniatre à 
Vienne, pour de sérieux problèmes de voix. Par la suite, elle deviendra son élève. 
Elle consacrera sa vie aux patients atteints de troubles de la voix, de la parole et 
du langage. Elle viendra en Belgique, à Bruges, en 1932, sur l’invitation du doc- 
teur Prest, médecin ORL. Maria Mussafia (1950, 1972) organisera la première 
formation de logopédie en 1951. Cette formation prend place dans le cadre de la 
ligue belge d'Hygiène mentale à Bruxelles. En 1953, Mme Jardinet-Paes fonda à 
Liège, dans la clinique otorhinolaryngologique du professeur Destree, un service 
de rééducation des troubles du langage. Dès 1965, deux titres sont décernés : le 
graduat en logopédie dans le cadre de l’enseignement supérieur non universitaire, 
et la licence en logopédie dans les universités de Louvain-la-Neuve et de Liège. 
Depuis 2006, les universités décernent un master en 5 ans et les hautes écoles un 
bachelor en 3 ans. 

Au Luxembourg (Coets-Dehard, op.cit.), la loi du 18 novembre 1967 reconnaît 
la profession, et le premier droit d’exercice est délivré en 1972. Aucune formation 
n’est proposée, de sorte que les étudiants suivent leurs études en France ou en 
Belgique principalement pour la partie francophone. 





14 Geneviève de Weck est la première professeure à occuper ce poste. 
15 Au moment de la parution de cet ouvrage, la 2€ chaire de logopédie est en cours de création 
à l’université de Neuchâtel. 
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Définition et situation actuelle de l'orthophonie- 
logopédie 


Aujourd’hui, lorthophonie-logopédie est une profession présente dans de nom- 
breux pays européens et du monde!6. Depuis le 6 mars 1988, à l'initiative de 
la Fédération nationale des orthophonistes (FNO, France), une association a été 
créée sous l’appellation CPLOL (Comité permanent de liaison des orthophonistes- 
logopèdes de l’Union européenne)!”. Elle regroupe les associations professionnelles 
de 28 pays au total : il s’agit bien entendu de l’ensemble des pays de l’Union 
européenne, et de quelques pays non membres de l’UE comme la Norvège et la 
Suisse ; la Croatie y participe en tant que membre observateur. 
Le CPLOL définit l’orthophonie-logopédie de la manière suivante (1999, p. 13): 
« L’orthophoniste-logopèdel$, thérapeute de la communication et du langage, inter- 
vient pour toutes les pathologies de la parole, de la voix et du langage oral et écrit, 
quelle que soit leur origine, chez l’enfant, l’adolescent, l’adulte et la personne âgée. 
Il est le thérapeute qui assume la responsabilité de la prévention, de l’évaluation, 
du traitement et de l’étude scientifique des troubles de la communication humaine 
et des troubles associés. Dans ce contexte, la communication englobe toutes les 
fonctions associées à la compréhension et à l'expression du langage oral et écrit, 
ainsi qu’à toutes les formes appropriées de la communication non verbale. » 
Selon le CPLOL, les domaines de compétences des orthophonistes-logopédistes 
sont les suivants (1bid.) : 
e troubles d’articulation ; 
° troubles de la parole ; 
° troubles de la voix, d’origine fonctionnelle, traumatique ou organique, congéni- 
tale ou acquise ; 
troubles du langage oral ; 
troubles du langage écrit (dyslexie, dysorthographie, dysgraphie) ; 
troubles du raisonnement logique et mathématique ; 
éducation précoce et rééducation des divers handicaps du jeune enfant ; 
apprentissage de la lecture labiale chez les personnes devenues sourdes ; 
démutisation dans les surdités précoces et rééducation ou conservation du lan- 
gage dans les surdités acquises ; 
°_aphasie et tous les troubles de la parole et du langage d’origine neurologique ; 
° dysphagie et trouble de la déglutition ; 
° rééducation tubaire (dysfonctionnement de la trompe d’Eustache) ; 





16 On trouve ainsi des formations de logopädie en Allemagne, de logopedics en Finlande et en 
Norvège, de logopedia en Espagne et en Italie, de speech and language therapy en Angleterre 
et en Irlande, d’orthophonie en France, de logopédie en Belgique. Pour un tour d’horizon plus 
complet, voir Kremer et Lederlé, 2009. 

17 Voir notamment le rapport d’activité du CPLOL (1999) : « CPLOL, 1988-1998, 10 ans d’ac- 
tivités ». Site internet : www.cplol.org. 

18 Le terme « logopède » est utilisé en Belgique francophone et au Luxembourg ; celui de 
« logopédiste » en Suisse et au Canada ; celui d’« orthophoniste » en France, et parfois en 
Suisse romande. Ces termes sont synonymes. 
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° maintien de la fonction de communication dans les pathologies du vieillisse- 
ment cérébral. 

Quelques différences peuvent exister entre les pratiques professionnelles des 
orthophonistes-logopédistes des pays membres du CPLOL, mais dans l’ensemble 
elles sont comparables. Les orthophonistes-logopédistes travaillent dans les secteurs 
de la santé, éducatif, préventif et dans le secteur de la lutte contre lillettrisme. 

Actuellement, il s’agit d’une profession majoritairement féminine (95 % de fem- 
mes) et dont la moyenne d’âge est de 38-40 ans. Selon de récentes données du 
CPLOL, 70 % des consultations concernent des enfants et adolescents (0 à 18 ans) 
et 30 % des adultes (op. cit.). 

La plupart des formations sont dispensées dans les universités, en particulier dans les 
facultés de médecine, de lettres, de sciences humaines, ou de psychologie ; d’autres sont 
dispensées dans des écoles spécialisées non universitaires. Certaines filières d’études 
forment également les étudiants à la recherche, ce qui leur offre ensuite la possibilité 
d'élaborer une thèse de doctorat. Ces travaux sont souvent menés dans le cadre 
de programmes de recherche qui peuvent être financés par les instances scientifiques 
nationales!?. Ce développement de la recherche scientifique en logopédie 
contribue à enrichir les connaissances et les modèles théoriques des troubles 
du langage. Ainsi, de nombreuses personnes formées en orthophonie-logopédie 
mènent des recherches centrées sur différentes thématiques en lien avec les 
troubles du langage. L’accessibilité des résultats de ces travaux aux cliniciens et 
chercheurs de disciplines proches est possible grâce aux publications dans 
des revues scientifiques et/ou professionnelles et aux congrès et colloques 
organisés soit par les associations professionnelles (voir par exemple les Actes 
des colloques du CPLOL2, qui se sont tenus à Athènes en 1992, à Anvers en 1994, 
à Lisbonne en 1997, à Paris en 2000, à Édimbourg en 2003, à Berlin en 2006 et à 
Ljubljana en 2009), soit par des centres de formation (voir par exemple les Actes des 
colloques d’orthophonie-logopédie organisés par la chaire de logopédie de l’Institut des 
sciences du langage et de la communication de l’université de Neuchâtel parus dans 
la revue TRANEL2! ; ou les Actes des confrontations orthophoniques de l’université 





19 Fond national de la recherche scientifique (FNRS en Suisse et en Belgique), ANR en France. 


20 Les Actes de ces différents colloques sont disponibles sous forme d'ouvrages ou de CD-Rom, 
voir le site www.cplol.org. 


21 TRAvaux NEuchâtelois de Linguistique, édités par l’Institut des sciences du langage et de 
la communication de l’université de Neuchâtel : numéro 16 en 1990, « Les situations de 
communication », numéro 19 en 1992, « Bilinguisme et biculturalisme. Théories et pratiques 
professionnelles », numéro 22 en 1994 « Interventions en groupe et interactions », numé- 
ro 25 en 1996, « Discours oraux - discours écrits : quelles relations ? », numéro 29 en 1998, 
« Langage, étayage et interactions thérapeutiques », numéro 33 en 2000, « Le langage écrit », 
numéro 38 en 2003, « Analyses des pratiques langagières », numéro 42 en 2005, « Troubles 
du développement du langage : réflexions autour de la notion de dysphasie », numéro 46 
en 2007, « Jeu, langage et thérapies » et numéro 49 en 2008, « Interactions, acquisitions et 
apprentissages » ; à signaler également le Bulletin suisse de linguistique appliquée (VALS/ 
ASLA), édité par l’Institut des sciences du langage et de la communication de l’université de 
Neuchâtel : numéro 66 en 1997, « Troubles du langage ». 
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de Besançon??). En France, l'UNADREO (Union nationale pour le développement 
de la recherche et de l'évaluation en orthophonie), créée en 1982 par Pierre Ferrand, 
ancien président de la FNO), vise à promouvoir la recherche dans le domaine de lor- 
thophonie et à évaluer les pratiques et besoins dans la profession. Cette association, 
dirigée par un comité directeur, a notamment mis en place des équipes de recherche 
reconnues sur le plan scientifique, créé la revue Glossa qui contribue à la diffu- 
sion de l’information scientifique, ainsi qu’une banque de données bibliographiques 
européenne qui recense les articles parus dans les principales revues d’orthophonie- 
logopédie. 

Des premières observations à nos jours, il a donc fallu de nombreux profes- 
sionnels intéressés par les questions que soulèvent les troubles du langage et de la 
communication pour construire l’orthophonie-logopédie. À force de réflexions et 
de recherches aussi bien sur les troubles du langage et les modèles théoriques qui 
sous-tendent leurs modes de compréhension, que sur les diverses perspectives d’éva- 
luation et d'intervention, ils en ont fait aujourd’hui une discipline académique et une 
profession reconnue et pratiquée par plus de 50 000 professionnels en Europe. 


Le normal et le pathologique dans le domaine du 
langage 


Si l’orthophonie-logopédie est une discipline qui a pour objet les troubles du lan- 
gage, une question s’impose d'emblée : comment définir si des manifestations et/ 
ou des comportements langagiers relèvent ou non d’un trouble ? Pour répondre à 
cette interrogation, il faut avoir précisé auparavant ce qu’on entend par « bien par- 
ler » vs « mal parler », autrement dit par comportement langagier normal et par 
comportement langagier pathologique. Plus généralement, il s’agit de distinguer le 
normal et la norme du pathologique, et d’en examiner les conséquences en matière 
de langage. Ces trois notions sont discutées dans ce qui suit. 


Une ou plusieurs normalités ? 


Commençons par quelques définitions générales tirées d’un dictionnaire spécia- 
lisé : le Vocabulaire de psychopédagogie et de psychiatrie (Lafon, 1979) propose 
deux acceptions différentes du terme normal. 

L'une implique la conformité à une règle basée sur des faits observables et quan- 
tifiables définissant des majorités et des moyennes : « ce qui est conforme à une 
règle que les faits vérifient approximativement, c’est-à-dire soit ce qui se rencontre 
dans la majorité des cas d’une espèce déterminée, soit ce qui est conforme à la 
moyenne des cas » (p. 729). 





22 Confrontations orthophoniques, éditées aux Presses universitaires franc-comtoises (PUFC) 
de Besançon : numéro 1 en 1997, « Données actuelles sur les troubles sévères du langage », 
numéro 2 en 1998, « Influence du système théorique de Gustave Guillaume sur la rééducation 
du langage », numéro 3 en 1999, « Les activités numériques ; opérations logiques et formu- 
lations langagières », numéro 4 en 2002, « Mémoire et apprentissages implicites ». Voir aussi 
dans la collection Orthophonie et Logopédie des PUFC le numéro 1, « Langage et cognition 
chez les personnes porteuses de trisomie 21 ». 
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L'autre souligne, en référence au champ de la psychiatrie, le caractère relatif 
d’une telle notion, qu’elle soit définie de façon quantitative ou qualitative ; dans le 
dernier cas, la relativité tient à la dimension subjective, liée aux valeurs des indivi- 
dus et des sociétés : « la notion de normal est aussi relative que celle d’inadapta- 
tion ; la normalité est beaucoup plus d’ordre quantitatif par référence à la moyenne 
statistique que qualitatif plutôt par référence à soi, sa culture ou à l’idée que l’on 
se fait du normal, surtout lorsque les manifestations sont d’ordre subjectif ; il n’y 
a pas une normalité, mais des normalités. Il est pratiquement impossible de définir 
ce que l’on pourrait appeler un comportement, une constitution, un caractère, une 
structure mentale normaux même en employant le pluriel. Le normal se situe entre 
des marges de valeurs dont les frontières sont imprécises et d’autant plus relatives 
que subjectives » (p. 729). 

Comme l’attestent ces premières définitions, la normalité peut prendre des sens 
différents, ce qui peut engendrer un certain flou et une certaine ambiguïté autour 
de cette notion. Sans prétendre la clarifier totalement, quatre sens vont être préci- 
sés en référence à Canguilhem (1979) et, pour chacun d’eux, des liens tissés avec le 
domaine du langage et de l’orthophonie. 


Normal au sens de moyenne 


Dans presque toutes les définitions, il est fait référence aux notions de majo- 
rité des cas, de moyenne des cas. Cette moyenne s’observe ou devient connue 
grâce à des travaux de recherche expérimentaux qui isolent certains aspects 
ou variables du domaine qu’on cherche à investiguer. Ainsi, on peut tenter un 
parallèle entre normal et expérimental. Canguilhem parlant des physiologistes 
dit (p. 92) : les phénomènes normaux sont « des phénomènes dont l’explora- 
tion permanente est possible grâce à des dispositifs de laboratoire et dont les 
caractères mesurés se révèlent identiques à eux-mêmes pour un individu donné, 
dans des conditions données, et à quelques écarts d’amplitude définie près, iden- 
tiques d’un individu à l’autre dans des conditions identiques. Il semblerait donc 
qu’il y ait une définition possible du normal, objective et absolue, à partir de 
quoi toute déviation au-delà de certaines limites serait logiquement taxée de 
pathologique. En quel sens l’étalonnage et la mensuration de laboratoire sont- 
ils dignes de servir de norme pour l’activité fonctionnelle du vivant pris hors du 
laboratoire ? » 

La transposition sur le plan langagier de ce qui précède implique de prendre en 
considération les recherches dans le domaine du langage. En prenant l’exemple de 
Pacquisition du langage chez les enfants, les études, généralement réalisées en psy- 
cholinguistique, créent une situation délimitée d’utilisation, de compréhension ou 
de répétition du langage pour un certain nombre d’enfants rassemblés par groupes 
d’âge. On fait donc l’hypothèse qu’on va déceler pour chaque âge une tendance 
majoritaire qui permettra de dire : « à tel âge, les enfants disent, comprennent, ou 
sont capables de répéter telle ou telle chose, ou adoptent telle ou telle stratégie ». 
Cette tendance majoritaire apparaît au travers du calcul des pourcentages et per- 
met d'établir des courbes. Les chercheurs s’accordent généralement à considérer 
qu’un aspect langagier est maîtrisé lorsque 70 à 80 % des sujets interrogés d’un 
âge donné ont réussi la tâche proposée. 
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Toutefois, cette majorité est à distinguer de la moyenne, qui est le résultat d’un 
calcul prenant en compte l’ensemble des scores ou des notes individuelles. Mais 
peut-être que peu d’enfants dans un groupe obtiennent précisément ce résultat 
moyen. Cela signifie que beaucoup de sujets se situent en-dessus ou en-dessous de 
la moyenne de leur groupe. Ainsi, l'établissement de la moyenne permet généra- 
lement d’effectuer des comparaisons inter- et intragroupes : il s’agit d'apprécier, 
dans le premier cas, des différences, des évolutions entre les groupes considérés, et 
dans le second cas, des différences individuelles, c’est-à-dire entre les sujets d’un 
même groupe. Dans tous les cas, la notion statistique d’écart-type?3 doit être asso- 
ciée à celle de moyenne. Les épreuves scolaires et les tests, mais également toutes 
les recherches utilisant des données quantitatives, représentent de bons exemples 
de ce type de démarche. 

Dans cette optique, un comportement normal correspondrait au résultat moyen 
ou à celui obtenu par la majorité - ce qui n’est pas forcément la même chose - ou 
s’en approcherait. Ce résultat moyen est alors érigé en norme, en valeur. Il y a 
par conséquent un risque non négligeable à ce que « l’anomalie, la singularité, la 
dissidence [soient] considérées comme anormales, donc pathologiques » (Brusset 
in Doron et Parot, 1991, p. 473). Mais, comme le rappelle Canguilhem (op.cit., 
p. 98), « établir une courbe [...], ce n’est pas résoudre le problème du normal, pour 
un caractère donné, par exemple la taille. Il faut des hypothèses directrices et des 
conventions pratiques permettant de décider à quelle valeur des tailles, soit vers 
les grandes, soit vers les petites, se fait le passage du normal à l’anormal. Le même 
problème se pose si l’on substitue à un ensemble de moyennes arithmétiques un 
schéma statistique à partir duquel tel individu s’écarte plus ou moins, car la statis- 
tique ne fournit aucun moyen pour décider si l’écart est normal ou anormal ». 

Les hypothèses directrices, évoquées par Canguilhem, doivent permettre d’in- 
terpréter ces écarts à la moyenne. Elles sont issues de modèles théoriques relatifs 
au domaine considéré. En matière de langage - oral comme écrit - ces modèles du 
fonctionnement langagier stabilisé (pour les adultes) ou en développement (pour 
les enfants)* sont issus de différentes disciplines : la linguistique, la psycholin- 
guistique, la (neuro-)psychologie et les sciences de l’éducation -— et la didactique - 
essentiellement ; la médecine fournit des modèles concernant le substrat organique 
d’un tel fonctionnement. Étant donné la diversité de ces modèles, tant épistémo- 
logique que méthodologique, des appréciations parfois divergentes peuvent être 
fournies pour des données identiques. Dans bien des cas toutefois, on parlera de 
retard chez les enfants si les comportements observés correspondent à ceux d’en- 
fants nettement plus jeunes, ou de déviance si les observations attestées ne se ren- 
contrent pas dans le développement typique (ou normal). 


Le rôle du contexte dans la définition du normal 


De manière générale, les travaux relatifs au langage (comme dans d’autres domai- 
nes) mettent en évidence des constantes, attribuables à un groupe déterminé, dans 





23 Pour une définition de l’écart-type, et plus généralement pour une introduction aux notions 
de base en statistiques, on peut par exemple se référer à Laveault et Grégoire (1997). 


24 Un certain nombre de ces modèles sont présentés au chapitre 2. 
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un contexte donné (par exemple les enfants de pays européens, industrialisés, fré- 
quentant un système éducatif donné). Il est donc important, chaque fois que l’on 
se réfère à des constantes observées, de savoir dans quelle situation et dans quel 
contexte géographique, linguistique, culturel et/ou social elles ont été recueillies. 
Afin d’apprécier la relativité des données obtenues, et donc des normes établies 
à un moment donné, des comparaisons avec des groupes vivants dans des condi- 
tions différentes (perspective synchronique) sont intéressantes, comme celles avec 
des groupes humains antérieurs (perspective diachronique). Nous prendrons deux 
exemples, l’un relatif à des recherches interculturelles, qui comparent en synchro- 
nie des habitudes langagières de divers groupes sociaux et/ou culturels, et l’autre 
diachronique qui montre comment un même domaine — ici l’orthographe — est 
considéré par des groupes vivant à des époques différentes. 

Dans le domaine interculturel, on rappellera tout d’abord les courants en 
linguistique qui visent à intégrer dans leurs analyses des éléments, considérés 
comme tout aussi centraux que le code linguistique lui-même, relatifs aux habi- 
tudes de communication de groupes culturellement distincts. Ces courants, plus 
connus sous les appellations d’anthropologie linguistique, puis d’ethnographie 
de la communication (pour une synthèse voir Bachmann, Lindenfeld et Simonin, 
1981), ont pour objectif « d'établir une théorie de la communication en tant que 
système culturel » (op.cit., p. 53). Il s’agit de considérer la production de paroles 
comme une activité sociale, et donc d’observer les « faits de langue dans leur 
contexte naturel » (p. 54). Les travaux issus de ces courants ont notamment per- 
mis de mettre en évidence des différences importantes selon les cultures dans la 
signification attribuée à des manifestations verbales et non verbales identiques en 
apparence (par exemple la distance interpersonnelle dans le dialogue, les expres- 
sions non verbales, mais aussi verbales, de la politesse, etc.), dans les usages 
différenciés de la langue et des discours, ou encore dans les attitudes vis-à-vis du 
langage (par exemple la façon de demander un service à un interlocuteur, l’usage 
et la valeur sociale du mensonge, le choix des formes linguistiques et leur effica- 
cité dans l’interaction, le pouvoir de la parole, etc.). Ainsi, si l’on ne prend pas 
en considération l’ensemble des règles de communication culturellement établies, 
mais uniquement le code linguistique, le risque de malentendus dans l’interaction 
est important. 

Cet aspect est tout à fait central en orthophonie, dans la mesure où les cliniciens 
sont régulièrement amenés à travailler avec des familles de cultures différentes 
par rapport à leur propre culture d’origine, qui correspond en général à la culture 
dominante du milieu dans lequel ils travaillent. Sans prétendre à l’exhaustivité, 
voici quelques-unes des questions qui se posent à l’orthophonie-logopédie : 

+ comment les clinicien(ne)s conçoivent-ils/elles les phénomènes de plurilinguisme 
et de pluriculturalisme ? 

° comment intègrent-ils les phénomènes culturels dans l’apprentissage des lan- 
gues ? 

e les troubles du langage ont-ils la même signification pour des personnes de 
cultures différentes ? 

e quel rôle peuvent jouer les phénomènes migratoires, et par conséquent les change- 
ments culturels, dans la genèse d’un trouble langagier ? 
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e de quelles façons différenciées (par exemple au niveau des attentes, du rôle de 
chaque participant) sont conçues ou perçues les interventions logopédiques par 
des personnes de cultures différentes ? 

° comment passer d’une langue à l’autre, d’une culture à l’autre ? Comment 
construire des ponts entre des personnes de provenances diverses ? 

Un certain nombre de travaux et d’expériences cliniques? montrent l’importance 
qu’il y a à ce que les spécialistes prennent en considération ces phénomènes dans le 
cadre des interventions qu’ils proposent, que ce soit en psychiatrie (Nathan, 1993 ; 
Ciola, 1989 ; Moro, 2001) ou en orthophonie (Rosenbaum, 1997, 2008). Cette prise 
en considération permet une meilleure intercompréhension entre consultant et spé- 
cialiste qui ne peut être que favorable à l’évolution des troubles, intercompréhension 
qui passe parfois par le recours à un médiateur culturel (Rosenbaum, 2001). 

Le deuxième exemple relatif au rôle du contexte concerne l’orthographe. Un 
très bref rappel historique de la fonction de l’écriture (pour plus de détails, voir 
par exemple Blanche-Benveniste et Chervel, 1969 ; Chervel, 1977 ; Honvault-Du- 
crocq, 2006) montre bien l’évolution de l’influence socioculturelle sur ce domaine 
et ses répercussions sur les pratiques normatives scolaires. 

Jusqu’au xvirr* siècle, « savoir l’orthographe, c’était faire un choix parmi des 
graphies possibles, en évitant les formes aberrantes, mais sans s’interdire la fan- 
taisie, voire l’originalité » (Blanche-Benveniste et Chervel, 1969, p. 88). C’est une 
technique propre à certains corps de métier (typographes, correcteurs d’imprime- 
rie, secrétaires). Il est évident que tous les écrivains faisaient des fautes (selon une 
expression actuelle). Savoir écrire correctement n’était pas la base de la culture 
comme aujourd’hui. Par exemple, dans un traité de 1726, on conseille aux profes- 
seurs d’un même collège de convenir d’une orthographe, « afin que les écoliers ne 
soient pas obligés de changer d’orthographe à mesure qu’ils changeront de clas- 
ses » (Blanche-Benveniste et Chervel, 1969, p. 80). 

L'orthographe était donc un usage flottant, une manière d’écrire le français, sans 
plus ; mais cet usage n’est pas synonyme de norme, celle-ci étant caractérisée par un 
libéralisme assez important. Usage et norme avaient ainsi des significations différentes à 
Pépoque, ce qui n’est plus le cas aujourd’hui en matière d’orthographe : l'usage se défi- 
nissait comme une moyenne à l’intérieur de la norme, comme la plus haute fréquence. 

Au xix° siècle, avec le développement de l’université napoléonienne, on assiste 
à une centralisation étatique : on ne demande plus seulement à l’Académie d’insti- 
tuer des normes mais aussi au gouvernement, puisque l’université va imposer l’or- 
thographe de l’Académie, L’orthographe, prise donc en charge par l’État, devient 
officielle, et c’est du reste à l’édition de 1835 du Dictionnaire de l’Académie (6° édi- 
tion) qu’on attribue pour la première fois un rôle prescriptif. On accorde donc une 
importance normative à cet ouvrage. De cet état de faits, il découle que : 

e [a norme se resserre, les fluctuations sont interdites ; 

° avec une orthographe unique, il n’y a plus de différence entre usage et norme ; 
et si l’usage se distingue de la norme, on parle de faute ; 

e du fait de l’enseignement systématique, elle devient officielle et donc obligatoire. 





25 De manière générale, le lecteur tirera profit de la lecture du numéro 28 paru en 2001 de la 
revue Langage et Pratiques intitulé « Plurilinguismes et pluriculturalité ». 
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Du point de vue de la scolarisation, on accorde de plus en plus d'importance 
à l’orthographe dans les programmes. En 1874, avec l’instauration du Certificat 
d’études primaires, les jeunes doivent faire la preuve de leur maîtrise de l’orthogra- 
phe. Celle-ci devient un outil de sélection, puisque la pratique de l’orthographe est 
déterminante pour l’accession à des emplois publics et pour la promotion sociale. 
Ne pas connaître l’orthographe devient une tare. 

Quant à la définition moderne de l’orthographe, elle fait appel à la norme. On 
peut définir deux niveaux de contrainte : 

e les limites externes, où une perturbation de l’orthographe affecte le sens de 
Pénoncé, la communication (exemple : mote pour mythe) ; 

+ les limites internes entre forme canonique et formes incorrectes (exemple : myte 
pour mythe) où il n’y a pas de problème de communication ; on peut parler dans 
ces cas de contrainte facultative, voire de luxe ! 

Par ailleurs, au xx° siècle, l'orthographe appartient à deux institutions 
l’Académie et l’État (ministère de l'Éducation nationale), ce dernier donnant 
aussi son avis sur des projets de réforme. L’orthographe peut en conséquence être 
considérée comme une structure institutionnelle ambiguë. De ce fait, il y a sou- 
vent confusion entre réforme de l’orthographe - qui relève de la linguistique - et 
réforme de l’enseignement de l’orthographe - qui relève de la pédagogie. 


Norme au sens de choix fait par une collectivité 


L'exemple de l’orthographe qui vient d’être donné crée un passage direct avec le 
troisième sens de norme : une collectivité attribue une valeur normative à certaines 
constantes, ces dernières devenant la norme ou ce qui est considéré comme normal. 

« Une norme n’est la possibilité d’une référence que lorsqu’elle est instituée ou 
choisie comme expression d’une préférence et comme instrument d’une volonté 
de substitution d’un état de choses satisfaisant à un état de choses décevant. Ainsi 
toute préférence d’un ordre possible s’accompagne, le plus souvent implicite- 
ment, de l’aversion de l’ordre inverse possible. Le différent du préférable, dans un 
domaine d’évaluation donné, n’est pas l’indifférent, mais le repoussant, ou plus 
exactement le repoussé, le détestable ». 

« En bref, sous quelque forme implicite ou explicite que ce soit, des normes 
réfèrent le réel à des valeurs, expriment des discriminations de qualités confor- 
mément à l’opposition polaire d’un positif et d’un négatif » (Canguilhem, op.cit., 
p. 177-178). 

Les choix faits par une collectivité en matière de norme, que ce soit sur le plan du 
langage ou sur d’autres plans, s’accompagnent généralement d’un effort de normali- 
sation, c’est-à-dire d’une mise en œuvre de moyens permettant le respect des normes 
établies. Sur le plan du langage, cette normalisation se fait par l’entremise de l’école, 
dont un des objectifs est l’apprentissage de la langue dite maternelle?f ; la variété 
visée est de fait le français dit standard ou normé, proche de l'écrit. L’orthophonie- 
logopédie participe dans une certaine mesure à cet effort de normalisation. 





26 On rappellera ici le non-sens de l’expression « langue maternelle », sachant que, pour un 
nombre grandissant d’enfants, la langue parlée et étudiée à l’école n’est pas la langue de la 
famille, et donc pas leur langue première. Nous utilisons cette expression par commodité. 
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Avec les trois définitions de la norme proposées, il devient évident que les limi- 
tes entre normal et anormal en matière de langage, toutes relatives qu’elles soient, 
dépendent directement des représentations des individus à propos de la norme, 
à propos également des formes de langage que les locuteurs peuvent, doivent ou 
devraient utiliser, et du sens à donner à l’expression « bien parler ». Sans entrer 
dans les détails d’une définition de la norme en linguistique, il paraît utile de rap- 
peler quelques éléments de réflexion. 

En suivant Berrendonner (1982), on peut considérer qu’« il y a norme chaque 
fois qu’un ensemble donné d’objets se trouve muni d’une partition en deux sous- 
ensembles, dont l’un est marqué par rapport à l’autre » (p. 12). Ainsi, pour évaluer 
des phénomènes langagiers, les deux sous-ensembles peuvent être qualifiés tour à 
tour de correct vs d’incorrect, de grammatical vs de non grammatical, d’élégant vs 
de pas élégant, et même d’être un fait de langue ou de ne pas être un fait de langue. 
À chaque fois que ce type de jugement est porté, il est fait appel à une norme. 

En linguistique, on distingue différentes normes. D’une part, la norme objective 

résulte de la description des faits langagiers, et en établit les usages les plus cou- 
rants. C’est l’objectif de la description linguistique. D’autre part, la norme pres- 
criptive découle d’une évaluation de faits langagiers et prend un sens autoritaire, 
aboutissant à une norme unique par sélection à partir des usages (le français, le bon 
français). Dès lors, les usages attestés et non reconnus comme conformes sont qua- 
lifiés de « jargon », de « charabia » ou encore de langue étrangère (voir « c’est du 
chinois », « c’est du petit nègre », qualificatif à valeur pour le moins xénophobe). 
Lors d'emprunts trop importants à l’anglais notamment, on parle de « franglais » 
pour suggérer l’idée d’une langue impure, parasite. Ne pas accepter les emprunts à 
d’autres langues, qui se justifient souvent pour des raisons économiques, sociales, 
culturelles, c’est faire abstraction, voire rejeter, une des caractéristiques intrinsè- 
ques de tout système linguistique, à savoir sa capacité, sa nécessité d’évolution. 
Si la langue est bien une institution sociale ancrée dans les pratiques d’une 
communauté, elle se doit d’évoluer, de se transformer, en fonction des changements 
d’ordre socio-économique de cette communauté pour répondre à ses besoins de 
communication et d'échange entre ses membres?”. Ainsi, le français unique, stable, 
langue première - maternelle — de tous les habitants de la francophonie reste une 
fiction. Différentes variétés ont cohabité et cohabitent encore comme : 
e le français familial ou maternel (« celui que les enfants amènent à l’école »), axé 
sur le discours-dialogue, dont les caractéristiques sont encore mal connues, mais 
dont la variabilité est sans doute importante, en raison notamment des substrats 
dialectaux ou d’origine étrangère, et en fonction des milieux socio-économiques ; 
e le français scolaire centré sur le travail grammatical et la langue des bons 
auteurs. Il est centré, en tout cas pour les productions demandées aux élèves, sur la 
narration, le récit (Schneuwly, 1985) ; cette variété prévaut aussi dans le cadre de 
Porthophonie-logopédie. 





27 Des liens entre la structure de la société et le rôle assigné à la langue ont du reste toujours 
existé dans l’histoire européenne. Le lecteur intéressé pourra se référer avec profit par exem- 
ple à Bronckart (1985a ; en particulier le chapitre 2 intitulé « Les langues dans l’histoire et la 
société ») et à Hagège (1996). 
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À ces deux principales variétés, on peut encore en ajouter au moins deux 
autres : 

e le français officiel : celui de l'administration et des affaires (lettres officielles, 
demandes d'emploi, etc.) ; 
e la langue des médias (journaux, télévision). 

Ce type de classification repose sur la délimitation de groupes sociaux qui ont 
recours à l’un ou l’autre niveau de langue prioritairement. D’autres classifications 
soit introduisent une échelle de valeurs sans que cela soit clairement explicité (par 
exemple le français familier, courant, soutenu, etc.), soit se réfèrent à la linguistique 
textuelle (Adam, 1990, 1992 et 1999) et/ou à la psychologie du langage interac- 
tioniste (Bronckart, 1996) pour tenter de définir différents types de discours en 
relation avec des situations sociales dans lesquelles ils sont produits (récit, narra- 
tion, argumentation, injonction, explication, etc.). L'emploi des unités linguistiques 
varie d’un type à l’autre, et les différences observées sont interprétées en termes de 
fonctionnement linguistique, et non en termes de normes. 

En conclusion à ce troisième sens de normal-norme, nous aimerions rappeler 
que, même si des choix sont effectués par les collectivités, il n’existe pas une seule 
langue française, répondant à une définition normée, mais des formes ou variétés 
différentes dont l’utilisation va dépendre dans une large mesure de la situation de 
production dans laquelle se trouve le locuteur. 


Idéal à atteindre en présence d'une pathologie 


Enfin, un quatrième et dernier sens du terme normal concerne très directement 
Porthophonie-logopédie, sans lui être spécifique. Il s’agit, face à une pathologie 
avérée, de la représentation de la fonction perturbée vers laquelle le clinicien veut 
tenter d’amener le patient. Autrement dit, « guérir c’est en principe ramener à une 
norme une fonction ou un organisme qui s’en sont écartés. La norme, le méde- 
cin l’emprunte usuellement à sa connaissance de la physiologie, dite science de 
lPhomme normal, à son expérience vécue des fonctions organiques, à la représenta- 
tion commune de la norme dans un milieu social un moment donné. Celle des trois 
autorités qui l’emporte est de loin la physiologie [en tant que] recueil canonique de 
constantes fonctionnelles [...]. Ces constantes sont qualifiées de normales en tant 
qu’elles désignent des caractères moyens et les plus fréquents de cas pratiquement 
observables. Mais elles sont aussi qualifiées de normales parce qu’elles entrent à 
titre d’idéal dans cette activité normative qu’est la thérapeutique. Les constantes 
physiologiques sont donc normales au sens statistique qui est un sens descriptif et 
au sens thérapeutique qui est un sens normatif » (Canguilhem, 1979, p. 75). 

Si l’on tente de transposer cette définition sur le plan des troubles du lan- 
gage, les connaissances sur le fonctionnement du langage, et sur l’acquisition 
de celui-ci dans le cas des enfants, vont servir de références de base incontour- 
nables aux orthophonistes-logopédistes pour situer l’enfant par rapport aux 
normes attendues en fonction de son âge et définir des objectifs à atteindre dans 
le cadre d’une intervention. Mais les cliniciens agissent également en fonction de 
leurs expériences vécues par rapport au langage, et de représentations à la fois 
communes et personnelles en matière de norme linguistique. S’il est important 
que les références théoriques soient prépondérantes, il ne fait pas de doute que 
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des aspects normatifs interviennent aussi. Ainsi, pour éviter que ces derniers 
prennent le pas sur les connaissances, celles-ci doivent être sans cesse mises à 
Pépreuve des faits et remises à jour. C’est l’un des objectifs de cet ouvrage que 
de faire état des principales questions concernant l’orthophonie, qu’il s’agisse 
des modèles théoriques permettant de construire des modes de compréhension 
pertinents des phénomènes langagiers normaux et pathologiques, des connais- 
sances relatives aux troubles eux-mêmes ou encore aux outils permettant de les 
diagnostiquer. 


Les pathologies du langage : maladies, troubles ou 
dysfonctionnements ? 


Les différents sens discutés des notions de normalité et de norme ont mis en évi- 
dence leur caractère relatif. Cette relativité tient aux différents facteurs qui pré- 
sident à l’établissement des normes : données linguistiques objectives, et par là 
souvent quantitatives, liées aux usages les plus fréquents, facteurs historiques, 
culturels, et socio-économiques, ainsi qu’individuels. La prise en considération de 
ces diverses dimensions doit conduire à l’adoption d’attitudes mesurées en matière 
de troubles du langage. 

La pathologie, dans son sens général, est définie comme la science ayant pour 
objet la connaissance des maladies. Par connaissance, il faut entendre l’étude à la 
fois des symptômes (manifestations observables) et des causes. Dans le domaine de 
la médecine, différents domaines sont distingués selon qu’il s’agit des mécanismes 
biologiques et physiologiques généraux ou des organes et des fonctions vitales. 
Dans le domaine de l’orthophonie-logopédie, de façon analogue, différents troubles 
du langage sont définis selon les niveaux où se situent les dysfonctionnements. 
On distingue généralement les niveaux : 

e lexical, (morpho-)syntaxique, pragmatique et discursif : ces niveaux sont géné- 
ralement regroupés dans les différents syndromes des troubles du développement 
du langage (retards de langage et dysphasies), et de troubles acquis (aphasies), 
très rares chez l’enfant, et fréquents chez l’adulte (aphasies et troubles du langage 
d’origine neurologique) ; 

+ _phonologique : troubles d’articulation et retard de parole chez l’enfant (dysla- 
lies) — qui peuvent s’observer soit de façon isolée, soit comme l’une des compo- 
santes de syndromes de dysphasie — , troubles acquis chez l’adulte (dysarthries) ; 
° suprasegmental : troubles de la fluence verbale, dont le bégaiement et le bre- 
douillement, développementaux ou acquis ; 

e de la voix : différents types de dysphonies fonctionnelles, traumatiques, orga- 
niques, congénitales ou acquises ; 

e des fonctions oro-faciales : dysphagie, troubles de la déglutition, et de la fonc- 
tion tubaire ; 

e de la lecture : troubles d’apprentissage de la lecture et dyslexies développemen- 
tales chez l’enfant, troubles acquis chez l’adulte (alexies et dyslexies acquises) ; 

e de l'écriture : troubles d'apprentissage de l'écriture (dysorthographie) et du gra- 
phisme (dysgraphie) chez l’enfant, troubles acquis chez l’adulte (agraphie, dysgra- 
phie acquise). 
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Ces troubles peuvent se présenter de façon relativement isolée ou s’intégrer dans 
une pathologie plus large, telle que la surdité, divers handicaps intellectuels, neuro- 
logiques (infirmité motrice cérébrale par exemple, polyhandicaps), et/ou psychopa- 
thologiques (autisme infantile, psychose). Toutefois, même dans des formes isolées, 
souvent appelées troubles spécifiques, les perturbations langagières ne sont pas 
sans incidences sur les autres aspects de la personne humaine, aussi bien en déve- 
loppement comme chez les enfants que chez les adultes. Ces incidences peuvent 
être affectives, relationnelles, scolaires ou professionnelles, et sociales. Ainsi, on ne 
peut concevoir un trouble du langage de façon strictement indépendante. 

Une question importante doit par ailleurs être discutée : les troubles du langage 
constituent-ils des maladies ? 

La réponse à cette question est loin d’être simple. En effet, il convient tout 
d’abord de s’entendre sur le terme maladie. Par maladie, on entend généralement 
une « altération de la santé correspondant à l’atteinte et au mauvais fonctionne- 
ment de tout ou partie du corps et se traduisant par une série de troubles généraux 
ou localisés, lésionnels ou fonctionnels » (Lafon, 1979, p. 649). Une maladie a 
donc en principe un substrat organique ou biologique. Les maladies psychiques 
répondent-elles à cette définition ? La question est loin d’être résolue. Quant aux 
troubles, ils constituent les symptômes des maladies, c’est-à-dire la partie « visible » 
de ces dernières. Par ailleurs, la plupart des maladies guérissent grâce à des 
traitements médicamenteux et/ou des interventions chirurgicales. 

En ce qui concerne les troubles du langage, certains d’entre eux, en particulier 
chez l’adulte, sont la conséquence d’une altération de la santé, le patient présentant 
une atteinte neurologique, cérébrale ou encore des organes bucco-phonatoires. Les 
troubles du langage qui surviennent constituent des détériorations d’une partie ou de 
toutes les capacités langagières jusque-là stabilisées : on parle alors de troubles acquis. 
Dans de telles situations, des interventions médicamenteuses, et plus rarement chirur- 
gicales, peuvent parfois avoir un effet bénéfique sur les troubles du langage. Mais dans 
la grande majorité des cas, les interventions orthophoniques-logopédiques sont indis- 
pensables ; elles visent à permettre au patient de récupérer, autant que faire se peut, 
ses capacités langagières antérieures, et lorsque cela n’est pas possible d’au moins 
maintenir fonctionnelles ses capacités résiduelles. Les modes d’intervention tiennent 
aussi compte des incidences familiales, professionnelles et sociales des troubles. 

Chez les enfants, la situation apparaît comme bien différente, puisque dans l’im- 
mense majorité des cas, il ne s’agit pas de troubles acquis, mais de troubles dévelop- 
pementaux. Le langage, en tant que fonction cognitive et communicative, constitue 
un des domaines de développement au même titre que l'intelligence et l’affectivité 
notamment. Même si ces développements reposent sur des substrats anatomo- 
physiologiques, ils ne peuvent s’expliquer en dehors de théories du fonctionnement 
cognitif, affectif et interactionnel, en lien avec l’organisation de la société. En consé- 
quence, les troubles du langage chez l'enfant sont généralement marqués par une cer- 
taine distance par rapport à la notion même de maladie, dans la mesure où une cause 
organique ou neurologique est rarement attestée?® : il s’agit la plupart du temps de 





28 Même dans les cas de surdité chez l’enfant, et donc de troubles graves du développement du lan- 
gage, on tend à ne pas considérer ces enfants comme malades, mais comme différents, à l’instar 
de la lutte des communautés de sourds pour faire respecter leur différence au sein de la société. 
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troubles fonctionnels. Dans ce sens, peut-on sérieusement considérer que les enfants 
qui présentent, par exemple, des difficultés dans apprentissage de la lecture et de 
l'écriture sont malades ? À l’évidence non, même si ces difficultés entraînent une 
souffrance, un malaise, voire une inadaptation par rapport aux normes scolaires et 
sociales. De même, un enfant qui souffre d’un bégaiement n’est pas malade, même 
si son rapport au langage et à la communication est perturbé, et que par conséquent 
ses interactions avec les autres en sont entravées. Ainsi, de manière générale, les 
traitements orthophoniques-logopédiques visent non pas à guérir les enfants mais à 
leur permettre de poursuivre un développement langagier plus harmonieux et d’être 
progressivement plus performants et à l’aise dans leurs activités langagières orales et 
écrites. Dans bien des cas, ils permettent également à l’entourage de réfléchir à, voire 
de modifier, ses modes d’interaction avec l’enfant en question. 

Toutefois, en fonction de l’évolution des neurosciences et de la génétique, cer- 
tains chercheurs et cliniciens tendent à attribuer une cause essentiellement neuro- 
biologique aux troubles du langage chez l’enfant, y compris aux troubles d’appren- 
tissage de la lecture (dyslexie) et de l’écriture (dysorthographie). Cette orientation 
neurobiologique est souvent développée par analogie au fonctionnement adulte, 
et par conséquent au détriment des théories développementales et de l’apprentis- 
sage. À cela s’ajoute que des traitements médicamenteux sont parfois préconisés 
comme complément au traitement orthophonique-logopédique. Il y a donc dans 
cette perspective un risque de médicalisation des troubles du langage. 

Par ailleurs, si l’on considère les termes couramment utilisés pour référer aux 
interventions orthophoniques-logopédiques, tels que consultation, traitement, thé- 
rapie, rééducation voire réhabilitation, force est de constater qu’ils réfèrent tous 
d’une façon ou d’une autre au domaine de la santé, et si ce n’est à la maladie, en 
tout cas à la souffrance. En effet, la souffrance est certainement un point commun 
à toutes les personnes présentant des troubles du langage, ainsi qu’à leur entou- 
rage, dans la mesure où ces troubles rendent l’utilisation du langage difficile, voire 
peu efficace. Le rôle central du langage — oral comme écrit — dans nos sociétés 
accentue d’autant les répercussions souvent négatives des troubles, répercussions 
qui peuvent aller jusqu’à l’exclusion scolaire et/ou sociale. 

En conclusion, considérer ou non un trouble du langage comme une maladie 
dépend dans une large mesure de la position épistémologique adoptée par rapport 
à la notion même de maladie, et donc des différents regards que l’on peut porter 
sur celle-ci (Perret-Clermont, 1992). En ce qui concerne les enfants, la perspective 
privilégiée relative au développement influence également grandement le mode d’ap- 
préhension des troubles langagiers. Enfin, le statut de l’orthophonie-logopédie, qui 
diffère d’un pays à l’autre, même en Europe, et parfois d’un domaine d’intervention 
à l’autre, reflète cette problématique : cette profession est tantôt considérée comme 
paramédicale, tantôt comme davantage liée à l’éducation?”, voire dans certains cas à 
la pédagogie curative, ou encore comme partie intégrante de la psychologie. 





29 Cette double appartenance de l’orthophonie-logopédie au domaine de la santé et de l’éduca- 
tion se marque par exemple dans certaines décisions institutionnelles (assurances sociales, décrets 
ministériels, etc.). En France, par exemple, les ministères de la Santé et de l'Éducation nationale 
ont pris conjointement des décisions relatives à la mise en place de structures spécialisées pour le 
traitement des graves troubles du langage oral (dysphasies) et écrit (dyslexies-dysorthographies). 
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Langage et communication : une 
réalité complexe 


L’orthophonie-logopédie se constitue en tant que discipline et en tant que pratique 
clinique à l’aide d’un grand nombre d’outils théoriques de différentes provenan- 
ces. Cette diversité est due à la grande complexité du fonctionnement langagier et 
communicationnel, objet d’étude dans différents champs théoriques qui vont de la 
neuropsychologie à la linguistique, en passant par la psychologie affective, pour ne 
citer que quelques exemples. De ces courants, l’orthophoniste puise les ressources 
qui lui permettront : de décrire les troubles du langage et de la communication, de 
poser un diagnostic différentiel précis (informations nosologiques, étiologiques et 
pronostic), de tenter d’en comprendre la signification dans l’histoire de l’individu 
(et de son entourage) ; dans le but de proposer une prise en charge spécifique la 
plus adéquate possible. 

Cette complexité et cette multiplicité d’approches touchent l’orthophonie à dif- 
férents niveaux : 

1. connaissance du fonctionnement langagier et communicationnel et de son déve- 
loppement typique ; 

2. connaissance du fonctionnement langagier et communicationnel lorsqu'il est 
perturbé ; 

3. connaissance de l’enfant ou de l’adulte par rapport à des aspects non langa- 
giers ; 

4. connaissance des processus thérapeutiques et/ou rééducatifs. 

Par rapport à ces différents objets de connaissance, l’orthophonie peut s’ap- 
puyer sur des théories qui touchent l’anatomie, la physiologie, la neurologie, la 
neuropsychologie, la linguistique, la linguistique appliquée, la psycholinguistique, 
la psychologie du développement affectif et cognitif, la psychologie sociale, la 
sociologie, les sciences de l’éducation, l'anthropologie, l’ethnologie, etc. Ces diffé- 
rentes approches permettront à l’orthophoniste d’envisager l’individu présentant 
un trouble du langage et de la communication dans sa globalité et de dégager des 
priorités dans la palette des prises en charge possibles. Ceci a pour conséquence 
que, face à une demande, le thérapeute va faire un certain nombre de choix théo- 
riques guidés non seulement par le type de situation, mais aussi par ses propres 
préférences théoriques ou par sa formation. 
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Malgré l’ampleur des approches possibles, nous pouvons en dégager quelques- 
unes qui nous paraissent être les plus pertinentes pour envisager les difficultés de 
langage et de communication. C’est ce que nous proposons de faire dans ce chapitre. 
C’est à partir de la description des nombreux éléments de la situation de commu- 
nication que sont décrites les théories qui permettent de mieux en comprendre les 
processus communicationnels. Même si ces approches sont présentées séparément, 
il est clair que les frontières entre chacune d’elles ne sont pas si bien définies et 
que c’est dans leur complémentarité qu’il faut les envisager. L’exposé qui suit est 
inévitablement trop bref. 


Description des différents éléments de la situation de 
communication 


Avant de décrire plus précisément les processus qui gouvernent les échanges entre 
les partenaires de l’interaction, il convient de définir le cadre de l’interaction propre- 
ment dite. Toute situation de communication implique différents individus (deux au 
moins) qui interagissent dans un contexte précis à propos d’un thème particulier. 
En ce qui concerne le contexte, Bronckart et coll (1985) propose de le définir 
comme le domaine pertinent de l’extra-langage (ensemble théoriquement infini 
de toutes les entités « mondaines » autour de la langue). Le contexte correspond 
donc à l’ensemble des éléments qui exercent une influence significative sur les pro- 
ductions. L'activité langagière s’articule à l’extra-langage dont deux aspects sont 
pertinents. Le premier est une pertinence référentielle qui présuppose la capacité 
de l’extra-langage à devenir un contenu représenté de l’activité langagière (espace 
référentiel). Le second est une pertinence contextuelle qui présuppose la capacité 
de lextra-langage à gérer ou à contrôler le déroulement de l’activité langagière 
(espace de l’acte de production, espace de l’interaction sociale). L’extra-langage est 
donc une entité théorique qui n’a pas d’existence en dehors de l’activité langagière 
et qui en est même un des produits. De ce point de vue, le contexte est constitué du 
cadre spatio-temporel, du but, et des participants. Le cadre spatial est composé des 
éléments physiques de la situation d’interaction ainsi que des fonctions sociales et 
institutionnelles du lieu dans lequel les acteurs évoluent. Le cadre temporel corres- 
pond au moment où se situe l’interaction. Le but fait également partie du contexte. 
Il est déterminé par les participants et par le cadre spatio-temporel. On distingue 
un but global de l’interaction et des buts ponctuels qui correspondent à ceux des 
actes de langage. Il est important de noter que si les buts sont déterminés avant le 
moment de l’interaction, ils seront négociés et créés au cours de l’interaction. 
Partant d’un point de vue philosophique, Jacques (1985) fait du contexte un 
concept caractérisé par deux principes. Le contexte évolue en même temps que le 
discours : chaque interlocution change le contexte. Par exemple, la question met 
le locuteur en demeure de répondre. L’objection appelle une réponse, etc. Ainsi 
modifié, il affecte ce qu’il est approprié de dire et il constitue donc à la fois l’ef- 
fet des interventions antérieures mais aussi la cause des interventions ultérieures. 
Le contexte prend rigueur et consistance en s’adossant à la notion de monde 
possible : l’ensemble des mondes possibles pertinents dans une situation donnée 
est l’ensemble-contexte. Le contexte contribue bien sûr à « faire parler » les énon- 
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ciations, mais ce sont les énonciations qui « font parler » le contexte. Les données 
du contexte sont infinies. l’ensemble des connaissances nécessaires à la compré- 
hension de n’importe quel message est infini. Le contexte correspond donc à l’en- 
semble des mondes possibles auxquels on pourra penser à partir d’un énoncé et, 
dans un environnement conversationnel, les contextes sont variables. 

Par ailleurs, le contexte n’est pas considéré comme déterminé avant le proces- 
sus d’interprétation, mais bien comme quelque chose de dynamique, codéterminé 
par les interlocuteurs au cours de l'interaction (Ghiglione et Trognon, 1993) : 
lorsqu'un locuteur produit un énoncé, l’auditeur pense que le locuteur a produit 
un énoncé pertinent et cherche un contexte interprétatif adéquat qui ne corres- 
pondra pas forcément à celui auquel pensait le locuteur. Le contexte est bien sûr 
constitué d'éléments préalables au moment de l’interaction, mais il n’est pas stable. 
Nous retiendrons donc son aspect dynamique, comme le souligne Caron (1983) 
qui compare la situation discursive à un jeu d’échecs, où chaque nouveau coup 
modifie plus ou moins radicalement la situation. 

Les interlocuteurs sont, par définition, les éléments indispensables pour qu’il y ait 
interaction. Selon Clark (1996), il faut au moins deux agents pour qu’il y ait inte- 
raction. Ceux-ci peuvent être réels ou imaginaires, conçus comme des individus ou 
au travers des institutions qu’ils représentent. Ces acteurs participent à des actions 
conjointes qui impliquent une coordination des actions individuelles dont le résultat 
est différent de la somme des actions prises individuellement. De plus, chacun d’eux 
aborde l'interaction avec ses caractéristiques personnelles (physiques, sociales, psy- 
chologiques). Chacun des interlocuteurs possède, avant le moment d’interlocution, 
une représentation de son rôle, de la définition de la situation et de ses buts ainsi 
qu’une représentation du statut de l’autre et de son rôle. Au cours de l’interaction, 
chacun des participants devra ajuster ses représentations en fonction des actions 
de l’autre. Les significations, les définitions, les rôles seront coconstruits dans le bic 
et nunc de la situation. Par rapport à un enjeu donné, le locuteur bâtit un projet 
de sens destiné à « sécuriser » sa position (Ghiglione et Trognon, 1993). Ce méca- 
nisme « sécuritaire » passe par l’emploi d’indices qui pourront permettre à l’autre 
d'interpréter « correctement » des intentions informatives. Les auteurs proposent 
de concevoir ce processus à partir d’une question spécifique : « l’interlocuteur jouera- 
t-il le jeu que l’on suppose qu’il jouera dans le cours de l’interaction ? » (p. 96) 

Ils mettent en évidence comment, selon des jeux d’inférence réciproques, les 
interlocuteurs vont se donner mutuellement des indices d’interprétation. Ces indi- 
ces sont fonction des représentations réciproques des sujets. 

À partir de cette brève description de la situation de communication nous pré- 
sentons les théories qui sont centrées soit sur les individus communiquant, soit 
sur le contexte dans lequel les individus communiquent. Les premières concernent 
toutes les approches qui ont décrit les compétences communicatives de l’individu : 
les fonctions instrumentales nécessaires à la production et à la compréhension 
langagière, les aspects neuropsychologiques, cognitifs et affectifs en lien avec la 
fonction de communication. Les secondes réunissent les théories qui envisagent le 
langage et la communication dans leur contexte d’utilisation, qui proposent une 
approche pragmatique et interactionniste du langage. 
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L'individu communiquant : qui est-il ? 


L'individu qui communique a à sa disposition un certain nombre de systèmes de 
communication que l’on divise généralement en trois catégories : le système non 
verbal, le système paraverbal et le système verbal. Sans entrer dans le détail de la 
description de ces systèmes (nous le ferons plus loin), nous dirons cependant qu’ils 
interviennent de manière complémentaire dans toute activité de communication. 
Le jeune enfant possède et/ou développe un ensemble de capacités qui lui permet- 
tront de mettre en œuvre conjointement ces différents systèmes. 

Nous pouvons envisager l’ensemble de ces capacités à partir de plusieurs dimen- 
sions distinctes mais complémentaires : 
e les dimensions instrumentale et neuropsychologique ; 
e les dimensions cognitive et socio-cognitive ; 
e la dimension psychoaffective. 


Les dimensions instrumentale et neuropsychologique 


Pour parler, l’individu possède un certain nombre de fonctions, appelées généra- 
lement « instruments » qui lui permettent de produire et d’entendre les sons du 
langage. Les fonctions instrumentales liées au langage sont donc celles qui tou- 
chent la boucle audio-phonatoire. Si l’on se centre sur l’aspect instrumental du 
langage, on peut se référer à Malmberg (1968) qui considère trois phases suc- 
cessives dans le circuit de la parole : celle de la production de chaînes sonores 
par les organes phonatoires, celle de la transmission du message sous la forme 
d’une onde sonore et enfin celle de la réception de cette onde sonore par l’oreille. 
Une connaissance anatomo-physiologique est donc indispensable non seulement 
pour comprendre le fonctionnement des organes de la phonation et de l’audition 
(voir notamment : Allali et le Huche, 1984-2001 ; Aronson, 1993 ; Lafon, 1985 }), 
mais aussi pour les traiter dans le cas de dysfonctionnements. La phonation 
implique la coordination d’un ensemble d’organes qui transforment l’air inspiré 
en sons (poumons, larynx et cordes vocales, pharynx, cavité buccale, langue). Le 
message produit, traduit en onde sonore, est soumis aux lois de la physique acous- 
tique. Il est ensuite reçu par l’oreille qui est le siège de la fonction acoustique. Par 
ses caractéristiques anatomo-physiologiques, l’oreille (externe, moyenne et interne) 
transmet en le transformant le message physique au système nerveux central. Cette 
sensation neurophysiologique est ensuite traitée par les différentes aires corticales 
liées au langage. 

Les connaissances sur les supports neurophysiologiques, le fonctionnement et la 
thérapie neuropsychologiques propres au langage constituent une part des outils 
théoriques de l’orthophonie. Nous ne pouvons pas, ici, décrire dans les détails les 
apports de ces disciplines dans la description des phénomènes langagiers normaux 
et pathologiques (voir notamment : Rondal et Seron, 1999 ; Seron, Baron et Jean- 
nerod, 1998 ; Lusssier et Flessas, 2009). Ces descriptions sont surtout utiles pour 
la compréhension des troubles acquis chez l’adulte ; mais elles fournissent éga- 
lement des explications concernant les troubles développementaux chez l’enfant 
(voir notamment Gérard, 1994a ; Gil, 2003 ; Mazeau, 2007). Les neurosciences, 
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et la neuropsychologie en particulier, participent à la compréhension du fonction- 
nement cérébral normal et des liens entre les fonctions mentales et la physiologie 
du cerveau. Elles concernent également l’étude, le diagnostic et la prise en charge 
des patients dont ces fonctions sont perturbées. Les travaux menés dans ce champ 
fournissent des modèles extrêmement précis et vérifiés empiriquement du fonc- 
tionnement cérébral normal. Nous retenons surtout la notion de « modèle cogni- 
tif » proposée par les auteurs de ces travaux en ce qui concerne le développement 
et le traitement du langage, notamment dans les domaines de la compréhension, de 
lPacquisition du lexique et de la syntaxe. Mazeau (2007) utilise le modèle modu- 
laire pour décrire l’organisation fonctionnelle du langage. Ce modèle fait référence 
à l’existence de différents niveaux de la structuration du langage (traits, phonèmes, 
mots, syntagmes, phrases, discours) dont la combinatoire ou la segmentation en 
permettrait le traitement. Cette approche permet d’expliquer « l’existence de trou- 
bles isolés, touchant uniquement tel ou tel sous-système linguistique ou bien l’as- 
sociation de troubles d’intensité variable dans deux (ou l’ensemble) des sous-sys- 
tèmes » (Mazeau, 2007, p. 36). De tels modèles donnent au thérapeute des pistes 
essentielles lorsqu'il s’agit de questionner et de comprendre une perturbation lan- 
gagière développementale ou acquise ou lorsqu'il s’agit d’en définir sa spécificité. Il 
est en effet très important pour l’orthophoniste-logopédiste de pouvoir distinguer 
le trouble cognitif global du trouble cognitif spécifique et du trouble spécifique des 
apprentissages. Connaître la complexité du fonctionnement cérébral, c’est donc 
pouvoir proposer des interventions pertinentes et appropriées lorsque la commu- 
nication et le langage sont perturbés. 

Comme nous venons de le rappeler très brièvement, la production et la récep- 
tion/compréhension du langage repose sur un support anatomique et physiolo- 
gique complexe. Le fait que chacune des étapes de la boucle audio-phonatoire soit 
susceptible d’être perturbée en cas de trouble, aura des conséquences sur la prise en 
charge thérapeutique (évaluation et traitement). Lorsque la fonction langagière est 
atteinte dans sa dimension instrumentale (par exemple : troubles de la respiration, 
de la déglutition, nasonnement, troubles perceptifs, etc.), orthophoniste va tra- 
vailler spécifiquement sur ces aspects et proposer une série de mesures rééducatives 
et thérapeutiques qui permettront soit de rétablir la fonction déviante, soit de trou- 
ver une manière de la compenser. De même, lorsque l’atteinte porte sur le support 
neurophysiologique (atteinte des aires corticales), l’orthophoniste proposera une 
prise en charge spécifique à ces aspects. 


Les dimensions cognitive et socio-cognitive 


Dans son approche du langage et de la communication, l’orthophonie s’appuie sur 
des théories qui décrivent les liens entre la pensée et le langage d’un point de vue 
développemental. On peut distinguer plusieurs courants qui ont marqué l’étude du 
développement de la pensée et du langage durant ces dernières années. D’une part, 
il y a toutes les études du développement cognitif dominées par des perspectives 
dont l’intérêt principal est le rôle de l’individu dans la construction de la pensée et 
de la réalité. Elles sont caractérisées par la mise en évidence de formes « stables » 
du développement cognitif de l’enfant. La théorie opératoire de Piaget a eu sur 
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ces recherches une grande influence. D’autre part, sous l’influence des théories 
socio-historiques s’est développé un nouveau courant de recherche. Ce courant 
met l’accent sur l’origine socio-historique de la pensée, sur l’influence de la culture, 
ainsi que sur le rôle des relations langage-pensée dans le développement général de 
Pindividu. Nous allons décrire ces dimensions au travers de trois approches essen- 
tielles, celles de Piaget, Vygotski et Bruner. 


L'approche piagétienne 

La théorie de Piaget (1945/1976) relative à l’apparition du langage et à son acqui- 
sition s’appuie presque exclusivement sur la dimension symbolique (représenta- 
tive) du langage. Comment, selon lui, le langage s’inscrit-il dans le développement 
psychologique de l’être humain ? Piaget n’a pas élaboré une théorie décrivant le 
développement du langage en soi, car il considère celui-ci comme un épiphéno- 
mène de l’évolution de la pensée. Il restreint donc fortement l’importance du lan- 
gage dans le développement psychologique, il pense que le propre de l’homme 
n’est pas tant son langage qu’une « capacité cognitive supérieure » (la fonction 
symbolique) qui permet d’accéder à la pensée conceptuelle et dont le langage ne 
serait qu’une composante parmi d’autres. Le langage n’est en aucun cas le moteur 
du développement. 

Les opérations concrètes de la pensée trouvent leur origine dans l’action et les 
coordinations motrices. Autrement dit, ce sont les actions du sujet qui permettent 
le développement de sa pensée. Le rôle du langage est d’étendre, généraliser et ren- 
dre les opérations plus mobiles. Le langage est une condition nécessaire, mais non 
suffisante, du développement de la pensée. 

Venons-en maintenant à la fonction symbolique — ou sémiotique — que Piaget 
considère comme une fonction supralangagière et générique, qui permettra pro- 
gressivement au sujet de différencier les signifiants des signifiés et, plus tard, d’ac- 
céder à la pensée conceptuelle. 

Les autres composantes de cette fonction symbolique sont le jeu symbolique, 
Pimitation différée, l’imagerie mentale, le symbolisme onirique, etc. Le dénomi- 
nateur commun de ces composantes est l’accès à la représentation, concept-clé du 
développement psychologique et dont le moteur est, selon Piaget, l’imitation. 

Piaget propose deux définitions de la représentation dans La formation du 
symbole chez l'enfant (1945/1976, p. 68) : « au sens large, la représentation se 
confond avec la pensée, c’est-à-dire avec toute intelligence ne s’appuyant plus sim- 
plement sur les perceptions et les mouvements (intelligence sensori-motrice) mais 
bien sur un système de concepts ou de schèmes mentaux. Au sens étroit, elle se 
réduit à l’image mentale ou au souvenir-image, c’est-à-dire à l’évocation symbo- 
lique des réalités absentes ». La seconde définition est assez précise pour définir les 
liens entre représentations et langage. C’est ainsi qu’on peut lire ensuite (‘bidem, 
p. 286-287) : « qui dit représentation dit par conséquent réunion d’un signifiant 
permettant l’évocation d’un signifié fourni par la pensée. L'institution collective 
du langage est à cet égard le facteur principal de formation et de socialisation des 
représentations ». 

Piaget montre donc bien comment apparaissent les signes, unités linguistiques 
fondamentales dont la dualité est ici soulignée. L’accès à cette dualité est rendu 
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possible par limitation, qui permet à l’enfant d’élaborer les images mentales au 
moyen de l’action et de l’accommodation. L’imitation progressivement différée 
permet l’évocation de réalités absentes de plus en plus raffinées. 

Il semble pertinent ici de mentionner l’importance de la permanence de l’ob- 
jet que l’enfant construit progressivement pendant la période sensori-motrice. En 
effet, c’est cette permanence des objets qui garantit à l’enfant la stabilité et la 
continuité nécessaires pour qu’il puisse construire les premières images mentales 
et les représentations. Alors que ses épigones (en particulier Sinclair, 1974) l'ont 
plus largement développé théoriquement et ont accentué son rôle dans l’acquisi- 
tion du langage, Piaget a accordé assez peu d'importance à ce phénomène. Il « se 
contente souvent de noter la coïncidence entre permanence et acquisition du lan- 
gage » (Bronckart et Ventouras-Spycher, 1979, p. 13). 

Abordons maintenant le langage lui-même, après avoir décrit le contexte psy- 
chologique et les processus développementaux au cœur desquels il peut apparaître. 
Dans les premiers ouvrages de Piaget, on peut déjà déceler au moins deux principes 
de base qui sont valables autant pour l’acquisition du langage que pour le déve- 
loppement en général : 

e les relations vont clairement dans le sens de la pensée vers le langage, du général 
au spécifique ; 

e de la même manière, le sens du développement va de l’individuel au social. Le 
développement individuel serait même une condition préalable au développement 
des interactions sociales. 

Chronologiquement, le développement évoluerait des indices perceptifs aux 
symboles et finalement aux signes. « Les indices de la représentation sensori- 
motrice sont des traductions internes de certaines caractéristiques de l’objet. Ces 
indices s’organisent jusqu’à former des images mentales. La période symbolique 
débute lorsque ces images rendent possible une activité d’évocation » (Bronckart 
et Ventouras-Spycher, 1979, p. 7). Les symboles sont différenciés et extérieurs 
au sujet. On peut constater leur apparition lors du jeu symbolique, par exemple 
quand l’enfant utilise un « objet substitut ». Les signes sont collectifs et apparais- 
sent dans les systèmes de communication des communautés sociales. Ce sont eux 
qui constituent le langage. « L’accès à la fonction symbolique se caractérise donc, 
essentiellement, par le passage de l’emploi de signifiants indifférenciés (indices ou 
signaux) à celui de signifiants différenciés (symboles ou signes) » (1bidem). 

Piaget a décrit, dans un premier temps, les différentes étapes de l’utilisation du lan- 
gage. Le langage serait donc d’abord égocentrique (répétitions écholaliques, mono- 
logues, monologues collectifs) et aurait essentiellement une fonction émotionnelle 
et expressive, qui deviendrait peu à peu socialisée. Le langage socialisé apparaîtrait 
ensuite. Grâce à ce dernier, l’enfant tient compte du contexte et vise à transmettre 
des informations précises. Plus tard, Piaget a théorisé l’acquisition du langage au 
sein même du concept de représentation et de fonction symbolique dont il a été 
question avant. Les signifiés constituent le domaine opératif et le sujet est capable de 
les construire au moyen de ses instruments opératoires. Pour ce qui est des signifiants, 
on peut distinguer trois niveaux. On retrouve le niveau élémentaire, la notion d’indices 
perceptifs. « L'indice n’est pas une copie fidèle de objet, c’est la figuration de l’un de 
ses états à l’intérieur du sujet » (Bronckart et Ventouras-Spycher, 1979, p. 8). Piaget les 
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qualifie d'instruments figuratifs. Au niveau le plus complexe, les signifiants verbaux 
seront qualifiés d’instruments sémiotiques car les liens qui les lient aux contenus 
sont purement conventionnels. Il existe également une catégorie intermédiaire de 
signifiants composés des symboles et du langage gestuel.. « Ils ont une autonomie 
par rapport à leur signifié, mais ils n’en sont pas moins complètement indépen- 
dants » (Bronckart et Ventouras-Spycher, 1979, p. 9). Ces signifiants sont à la fois 
figuratifs et sémiotiques. 

Piaget formule aussi deux hypothèses concernant la nature et l’origine du lan- 
gage : 

e le domaine figuratif est totalement dépendant du domaine opératif ; 
e il existe une continuité fonctionnelle entre les différents types de signifiants. 

C’est en fonction de ces hypothèses que les piagétiens peuvent affirmer, entre 
autres, que le « langage n’est qu’un des instruments de la fonction symbolique et 
qu’à ce titre, il est dépendant des structures cognitives » (Bronckart et Ventouras- 
Spycher, 1979, p. 10). 

Nous pouvons dire que l’œuvre de Piaget fournit des pistes de réflexion fonda- 
mentales dans le sens où elle inscrit le développement du langage dans un ensem- 
ble plus général (la fonction symbolique) et qu’elle offre par là même des entrées 
multiples aux intervenants qui cherchent à favoriser l'apparition du langage d’un 
enfant. 

En effet, cette théorie suppose qu’avant ses premiers mots, l'enfant a besoin de 
construire des capacités de représentation qui lui permettront d’élaborer le système 
de communication symbolisé qu’est le langage. Ce domaine de la représentation 
demande néanmoins à être approfondi. Rappelons par ailleurs que la théorie pia- 
getienne a permis le développement de la psycholinguistique génétique sous l’im- 
pulsion de Sinclair (1967 et 1974 ; Sinclair et al., 1985) et poursuivi notamment 
par Karmiloff-Smith (1979 et 1985), Veneziano (1984 ; Veneziano et al., 1990 ; 
Veneziano et Sinclair, 1995) et Berthoud-Papandropoulou (1980). 

Maintenant que nous avons rappelé que le développement du langage ne va pas 
directement et seulement de la représentation aux mots, il nous reste à voir 
comment représentation et communication s’articulent pour arriver au langage. 


L'approche vygotskienne 


Pour Vygotski (1934/1985), le développement des fonctions psychiques est conçu 
comme l’appropriation progressive de la culture par l’enfant au travers de l’inte- 
raction sociale. Il ne les considère pas comme des prérequis à la communication 
mais bien comme le résultat de celle-ci. Les processus cognitifs apparaissent dans 
un premier temps au plan social. Ensuite ces processus partagés sont intériorisés et 
transformés pour passer au plan individuel. Vygotski élabore une théorie de l’acti- 
vité, pratique humaine conçue comme lien entre le monde externe et la conscience, 
postulée comme principe explicatif général. 

De ce point de vue, le langage est considéré comme un instrument de l’activité 
humaine. Il est organisé en fonction des conditions et des motivations de cette acti- 
vité. Les signes revêtent une fonction de médiateurs externes, intériorisables par 
la suite. D’un point de vue ontogénétique, ils se développent à partir des condui- 
tes instrumentales du sujet qui ont lieu dans des situations interpersonnelles. La 
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transformation de l’instrumental en significatif est réalisée dans les interactions 
avec les autres. Les outils symboliques (essentiellement le langage) nécessaires à 
la régulation des activités entreprises conjointement par les partenaires de l’inte- 
raction vont progressivement s’intérioriser et changer de fonction : d’une fonction 
expressive et d'accompagnement de l’activité, ils assument une fonction de plani- 
fication et de résolution de problèmes nouveaux. Pour Vygotski, l’intériorisation 
des processus de relation sociale est conçue comme le vecteur fondamental des 
fonctions psychiques supérieures. Le caractère premier des signes est d’être des 
instruments objectifs de la médiation entre les personnes. Ils deviennent ensuite des 
instruments internes et subjectifs qui contribuent au développement de la pensée 
verbale du sujet. 

C’est par ce postulat essentiel qui considère le lien pensée/langage non pas 
comme un état d’invariance, mais bien comme processus sujet à des modifications 
et des transformations interfonctionnelles, que Vygotski se distancie des courants 
associationnistes et structuraux. Ces transformations qualitatives sont essentielle- 
ment constituées par le passage d’une régulation externe (stimulation du milieu) 
à une régulation interpersonnelle (le langage des autres) et enfin à une régulation 
interne au travers des signes et des significations. 

Vygotski étaye cette thèse en prenant comme unité d’analyse la signification du 
mot. Selon lui, grâce à cette unité, la dissociation entre les fonctions de commu- 
nication et de représentation du langage disparaît. D’une part, pour communi- 
quer, l'individu a besoin de la signification du mot (reflet généralisé de la réalité), 
de catégories codifiées et plus ou moins conventionnelles. Sans elles, l'expérience 
individuelle ne peut être transmise. D’autre part, comme les structures de significa- 
tion varient au cours du développement, la structure même de la communication 
sera modifiée. L’idée centrale de Vygotski est la suivante : « [...] le rapport de la 
pensée avec le mot est avant tout non pas une chose mais un processus, c’est le 
mouvement de la pensée au mot et inversement du mot à la pensée » (Vygotski, 
1934/1985, p. 329). Le langage n’est pas uniquement un vêtement interne de la 
pensée, mais à travers lui peut se construire ce qui est tacite. « [...] La pensée ne 
s’exprime pas dans le mot, mais se réalise dans le mot » (Vygotski, 1934/1985, 
p. 329). L'évolution et le développement du langage impliquent une réorganisation 
de la pensée à deux niveaux. À un premier niveau, le langage permet la construc- 
tion des concepts et indique une direction catégorielle, comme le souligne Rivière 
(1990). À un second niveau, l’acte de penser (qui se présente souvent comme un 
tout) n’apparaît qu’au travers de l’expression verbale en unités séparées soumises à 
une contrainte de linéarité. Par son développement et dans sa structure, le langage 
intérieur est alors conçu comme l’instrument essentiel de médiation de la pensée. 
Dans plusieurs études, Vygotski et d’autres auteurs (Luria, 1969 ; Levina, 1981 ; 
Wertsch, 1979, notamment) ont analysé les aspects structuraux et fonctionnels du 
langage « égocentrique » ou « privé » défini comme la forme intermédiaire entre 
le langage externe et le langage interne. Ces travaux ont permis d’analyser le déve- 
loppement de la pensée verbale par l’intériorisation des formes sémiotiques. 

Vygotski introduit également le concept de « zone proximale de développe- 
ment », qui nous paraît important dans le sens où il met en évidence le rôle de 
Padulte et des interactions dans le développement des capacités. Il définit cette 
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zone comme étant la distance entre le niveau actuel de développement et le niveau 
proximal de développement. Le niveau actuel est déterminé par la capacité de 
l'enfant à résoudre un problème de manière autonome, c’est-à-dire sans aide exté- 
rieure. Le niveau proximal (potentiel) de développement est déterminé par l’en- 
semble des activités que l’enfant ne peut résoudre qu’avec l’aide d’une autre per- 
sonne. Lorsqu’il se situe dans cette zone de développement l’adulte peut fournir à 
lPenfant des moyens de progresser et d’acquérir de nouvelles capacités. 


L'approche de Bruner 


La perspective de Bruner (1983) est intéressante car elle tient compte à la fois 
du structuralisme et de la théorie génétique de Piaget et également du rôle du 
contexte socio-culturel dans le développement. Selon lui, le fait psychologique se 
caractérise par la nécessité d’être replacé sans cesse dans son contexte, il est donc 
par nature pluridimensionnel et ne pourrait être isolé des dimensions auxquelles 
il appartient. 

Le concept central de la théorie de Bruner est celui d’intentionalité. D’un point 
de vue neurophysiologique, les comportements dotés d’une intention se déve- 
loppent dans une sorte de « dissolution des schémas réflexes ». Par rapport à 
cela, Bruner s’oppose à Piaget. En effet, pour Piaget, les réflexes constitueraient 
une sorte d’alphabet initial, se complexifiant par la suite dans des montages 
réflexes permettant les automatismes nécessaires à la survie de l’enfant. Pour 
Bruner, au contraire, ces montages se réduiraient au fur et à mesure du développe- 
ment et seraient pris en charge par des structures plus complexes et phylogénéti- 
quement plus récentes. 

L'intention est une propriété initiale du fonctionnement neurobiologique. Elle 
apparaît avant même les possibilités d’accomplissement de l’action et est constitu- 
tive de celle-ci. Comment se fait alors le passage de l’intention à la maîtrise d’un 
savoir-faire ? 

Selon Bruner, les savoir-faire sont avant tout des moyens pour accomplir une 
intention, ce qui nécessite une élaboration communautaire, une trame sociale des 
intentions et de leur accomplissement. Pour expliquer le passage d’une intention 
à la maîtrise d’un savoir-faire, Bruner introduit la notion d’effet, qu’il définit 
comme l’écart entre ce qui est produit et l’action décidée initialement. L'effet 
est à la fois le résultat et le régulateur de l’acte. Il a une fonction d’organisateur 
de l’action selon les contraintes de la situation. l’activité vaguement orientée se 
modularise ainsi en segments enchâssables dans d’autres actions intentionnelles. 
On peut relever à ce propos l’isomorphisme entre les actes sur les objets et les 
actes de langage : l’effet engendre des systèmes d’activité intégrés syntaxique- 
ment et permet d’aller au-delà de l'information reçue. « Il s’agit de deux expres- 
sions d’un même ensemble de capacités opératoires, issues de l’histoire évolutive 
de l’espèce » (Bruner, 1983, p. 20). 

Du point de vue ontogénétique, si l’on observe les conduites initiales du nour- 
risson dans son milieu, on constate qu’elles peuvent être divisées en deux catégo- 
ries : 

e les savoir-faire relatifs aux objets ; 
° ceux relatifs aux personnes. 
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Dans ces deux catégories, la médiation d’autrui est très importante. Elle permet 
la réussite et donne à l’acte son achèvement fonctionnel. Par ailleurs, elle marque 
symboliquement les différentes étapes de l’action. La fonction d’étayage de 
la médiation d’autrui contribue à la mise en forme matérielle et symbolique de 
Paction propre de l’enfant. « L'enfant n’apprend pas à parler, mais il apprend les 
usages du langage dans le monde social » (Bruner, 1983, p. 25). 

La fonction initiale des modes de communication est donc de permettre à 
Penfant l’accomplissement d’une intention. L'interprétation par l’adulte des 
actes de l’enfant est la matrice à travers laquelle l’enfant développe son pou- 
voir de signifier. Le comportement linguistique est une variété du comportement 
intentionnel régi par des règles. Dans le passage de la communication au lan- 
gage, la dimension allocutive est déterminée et l’apprentissage de significations 
se fait dans des situations interactionnelles. L'action propre s’extériorise aux 
yeux de l’enfant et se réfléchit dans la réponse d’autrui avant de s’intérioriser. 
C’est la clé, pour Bruner, de l’acquisition du langage et plus généralement peut- 
être de la production de symboles. Cette thèse s’oppose à celle de Piaget, pour 
qui les symboles dérivent des propriétés d’intériorisation des actes sensori- 
moteurs, indépendamment des processus de communication qui permettent 
cette intériorisation. 

Pour Bruner, les mécanismes de représentation sont des produits (et non des fac- 
teurs comme chez Piaget) de la confrontation entre l’équipement initial de l’enfant 
et les techniques de représentation utilisées par l’adulte dans son milieu culturel. 
Elles sont des médias, c’est-à-dire des supports modulés. D’un point de vue socio- 
logique, ce sont des véhicules de transmission ; d’un point de vue cognitif, des 
moyens de représentation ; et d’un point de vue anthropologique, des médiations 
entre le sujet et l’objet. « L'organisation syntaxique du langage et la modularisa- 
tion de l’activité sur l’objet sont deux expressions d’un même ensemble de capaci- 
tés opératoires. Celles-ci sont le fruit de la sélection biologique, mais c’est le milieu 
qui les cultive » (Bruner, 1983, p. 29). 

Lorsque l’enfant aura acquis les capacités opératoires nécessaires à l’élabora- 
tion des systèmes d’action intégrés syntaxiquement, il pourra généraliser et aller 
au-delà des seuls savoir-faire initiaux. 

On dit que l’enfant doit d’abord apprendre l’usage des outils de communication 
avant de les développer en tant que tels. « L’acquisition du langage ne pourrait être 
ce qu’elle est si certains concepts fondamentaux relatifs à l’action et à l’attention 
n'étaient déjà disponibles pour les enfants au moment où commence l’apprentis- 
sage » (Bruner, 1983, p. 217). 

On ne peut pas expliquer le passage de la communication préverbale au langage 
si l’on ne tient pas compte des utilisations de la communication en tant qu’acte 
de langage : l'acquisition du langage intervient dans un contexte où une action est 
entreprise conjointement par l’enfant et par l’adulte. 

L'utilisation initiale du langage par l’enfant est surtout constituée d’un 
commentaire sur l’action entreprise conjointement, ceci nécessitant une attention 
sur les objets et les personnes impliqués dans l’action. L'enfant aurait donc des 
intentions, mais aussi la capacité de reconnaître l’autre dans ses propres intentions, 
et la capacité d’interpréter ces dernières. Bruner a élaboré les notions de scénarios 
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et de formats pour définir les situations d’interactions et d’actions conjointes dans 
lesquelles l’enfant développe son pouvoir de signifier. 

L'enfant a donc la possibilité, de manière innée, de construire des schèmes 
conceptuels et d’interpréter des phénomènes intersubjectifs, qui, même si elle n’est 
pas encore parfaitement maîtrisée, lui permettra d’entrer en communication et 
d’accéder au langage. 

Comment alors la connaissance de l’action par l’enfant et l’attention qu’il y 
porte vont le conduire à saisir finalement les concepts inscrits dans le langage ? 

Le langage s’acquiert en tant qu’instrument de régulation de l’activité conjointe 
et de l’attention conjointe. 

Un des processus essentiels qui, selon Bruner, permet le développement de la 
communication et l’accès au langage est le jeu : « le jeu a pour effet d’attirer l’at- 
tention de l’enfant sur la communication en elle-même et sur la structure des actes 
dans lesquels intervient la communication » (Bruner, 1983, p. 223). 

Le jeu constitue le moyen spécifique par lequel l’espèce humaine fait du langage 
et de ses règles l’objet d’attention. 

Les premières interactions mère-enfant sont caractérisées par des jeux d’échange 
(cache-cache, balle), où entrent en scène différents agents, une action, un objet. Les 
deux partenaires de l’interaction mettent en place les règles de signalisation et 
d’enchaînement en séquence. Ce qui est intéressant dans les jeux, c’est que n’ayant 
pas de fins utilitaires, ils donnent à l’enfant une grande flexibilité et élargissent ses 
possibilités d’expérimentation et d’élaboration de son système de signalisation, 
tentatives qui seront interprétées et confirmées par la mère dans l’interaction. 

Bruner rend compte de plusieurs processus qui permettront à l’enfant de sai- 
sir, dans le jeu, prélinguistiquement les différents concepts de communication qui 
Paideront à apprendre les moyens communicatifs de l’encodage des concepts. On 
peut donner l’exemple de la segmentation de l’action conjointe, qui, d’une signa- 
lisation non standardisée, passe à une signalisation standardisée ; ou celui de lap- 
prentissage par l’enfant des configurations phonologiques, qui passe de limitation 
à la capacité de les produire intentionnellement. 

Actuellement, dans le prolongement de Vygotski et de Bruner, Tomasello (2004, 
pour une traduction française) insiste beaucoup sur la transmission culturelle des 
connaissances, et donc du langage, en thématisant les bases socio-interactives de 
Pacquisition du langage, et en approfondissant les notions d’attention conjointe et 
d’étayage. 


La dimension psychoaffective 


Le développement du langage et de la communication participe également du déve- 
loppement psychoaffectif de l’enfant. Le panorama des recherches et des concep- 
tualisations psychanalytiques mettant en relation langage et fonctionnement psy- 
choaffectif est large. Après avoir décrit brièvement la conception psychanalytique 
du langage et de la fonction sémiotique, nous avons choisi, dans l’ensemble des 
théories existantes, la perspective de Luquet qui intègre les dimensions psycho- 
affectives dans la compréhension des troubles du langage et celle de Spitz qui met 
en évidence la dimension interactive de l’inscription affective du sujet. 
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D'un point de vue psychoaffectif (voir notamment Anzieu, 1974 ; Bettelheim, 
1967 ; Freud, 1940 ; Gori, 1975 ; Klein, 1930), l'infrastructure de la communica- 
tion signifiante s’acquiert d’abord par le jeu de gestes par lesquels l’adulte et l’en- 
fant s’imitent mutuellement. Puis cette imitation gestuelle se prolonge d’une part 
en jeux d’imitation vocale qui permettent à l’enfant d’isoler et de maîtriser les 
phonèmes signifiants de la langue naturelle parlée par son entourage, et d’autre 
part en jeux de simulacres où l’enfant, en présence de l’adulte, s’imite lui-même, 
c’est-à-dire mime à vide une activité qui lui est habituelle. La symbolisation est 
ensuite acquise par l’enfant quand son activité de simulacre s’accompagne d’un 
commentaire verbal constitué par les premiers mots qu’il sait dire : une continuité 
sémiotique du geste corporel au signifiant linguistique achève alors de s'établir. 
La fonction symbolique apparaît d’abord à un niveau prélinguistique et infra-lin- 
guistique : le sens naît du corps, du corps réel et du corps fantasmé de l’enfant en 
interaction avec le corps privilégié de la mère et avec les corps environnants, êtres 
et objets. Il n’y a de communication signifiante que par le poids de chair qu’elle 
véhicule, par les vécus corporels puis psychiques qu’elle évoque. Mais la parole ne 
s'assure qu’en s’arrimant au code de la langue maternelle (ou/puis éventuellement 
d’autres langues). Elle acquiert alors ce pouvoir extraordinaire, en combinant des 
mots au lexique selon les règles de la grammaire et de la syntaxe, de générer à 
Pinfini des énoncés permettant de dire aux autres (ou à soi-même dans la parole 
intérieure) ce que l’on ressent du monde, d’eux et de soi. La parole ne peut être 
acquise que si l’enfant, tout en établissant la différence entre la réalité externe et 
la réalité interne, peut les mettre dans un rapport analogique. 

Dans le même ordre d’idées, on peut dire que l’acquisition de la parole dépend 
de celle de la marche, c’est-à-dire de la possibilité pour l’enfant d’introduire 
activement la séparation spatiale réelle de sa mère, alors que jusque-là, il subis- 
sait passivement et douloureusement la séparation dont celle-ci prenait seule 
linitiative. Le symbole comme présence possible d’un être ou d’un objet absent 
concrétise mentalement cette distance. L'expérience d’une communion syncré- 
tique ponctuée par le bain de paroles, et faite de plaisirs partagés avec sa mère 
(ou son substitut), est indispensable à l’enfant pour accéder à la communication 
médiatisée par les gestes symboliques puis par les signes linguistiques. Elle sub- 
siste comme un fond sur lequel les échanges verbaux émergent à titre de figu- 
res prégnantes : réactualisation d’une démarche ancienne et fondatrice où un 
premier plaisir éprouvé en commun se trouve redoublé d’être verbalisé, où un 
second plaisir est éprouvé à être reconnu dans ce qu’on éprouve et où l’on gagne 
ainsi au décuple sur le plan symbolique ce à quoi l’on renonce dans la réalité. 
Ainsi, le plaisir d'établir des similitudes se substitue au plaisir de la fusion, puis 
le plaisir de contrôler le geste ou l’émission sonore symbolisante se substitue au 
plaisir de la similitude. 


La perspective de Luquet 


Luquet (1987) aborde également la question des relations entre le penser et le 
parler d’un point de vue développemental. Il considère l’ensemble pensée-langage 
dans sa globalité et en suit le développement en s’appuyant sur la génétique psy- 
chanalytique. Son intention est de fournir des éléments de réponse à la compréhen- 
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sion de la genèse des troubles du langage et de la communication, ce qu’il nomme 
la parole troublée. Dans ce sens, il considère fondamentalement que les formes 
tant verbales que non verbales de la communication représentent une fonction 
globale complexe, constituante, qui réalise autant le développement mental du 
sujet que ses échanges. Il n’est pas possible d'appréhender le langage en l’absence 
d’une conception de la personnalité et de l’organisation de la pensée. En d’autres 
termes, le cognitif demeure inséparable de l’affectif et le langage n’est pas un sim- 
ple outil au service de la pensée mais une fonction structurante du psychisme qu’il 
contribue à constituer. Au niveau clinique, les troubles de la communication sont 
inséparables d’autres perturbations psychologiques, du moins à l’âge où le langage 
se développe. Une parole troublée n’est donc qu’un élément d’un trouble dans le 
domaine de la structuration mentale. 

On peut considérer le langage comme une fonction du moil!, chargé pulsionnel- 
lement. Toute l’évolution du langage s'inscrit dans l’intrapsychique de l’individu. 
Il est également un processus créateur, qui suscite, stabilise, articule, discrimine, 
donne un sens et permet le travail de la pensée en lui donnant un statut nouveau, 
celui d’une conscience claire et verbale. Cette conscience est linéaire, déroulable 
dans le temps. Elle permet une élaboration des fantasmes conscients, leurs trans- 
formations afin de les adapter aux objets de la réalité et de les rendre aptes à inves- 
tir les différentes fonctions du moi. 

L’acquisition de cette conscience claire et verbale fait partie du développe- 
ment du fonctionnement psychique. Ce dernier se fait à travers une succession 
de mentalisations plus ou moins conscientes qui fonctionnent simultanément. 
Ces différents niveaux de mentalisations se caractérisent par une différence de 
fonctionnement mais aussi de matériaux psychiques. Dans un premier temps, 
chez le bébé, les représentations symboliques investies sont de l’ordre de l’équa- 
tion symbolique, non-différenciation entre symbole et réalité. Ces symboles 
primaires sont très marqués affectivement. Puis, par des processus de secon- 
darisation, les représentations symboliques vont se détacher de la réalité pour 
devenir des symboles non plus équivalents à la réalité mais permettant de la 
signifier. Ils deviennent plus autonomes et moins chargés d’affects. Cette acqui- 
sition, représentant le saut dans le psychisme des tensions corporelles, est indis- 
pensable au développement du langage, lui-même système de signes. L’enfant 
qui apprend à parler a à sa disposition les formes sémantiques et syntaxiques? 
d’une langue constituée, la langue commune. Cette langue commune présente 
un caractère de secondarisation, puisque l’enfant doit accepter le moule des 
mots ayant un sens défini et de la syntaxe. Cette langue est donc réductrice par 
rapport à la mentalisation symbolique individuelle chargée d’affects et plus 
diffuse. Cependant, cette langue constituée est une langue qui peut être écrite, 
qui est une prise de conscience. C’est une langue explicitante, pourvoyeuse 
d’informations qui sert à agir sur l’autre et sur le monde, qui permet de réflé- 





1 Représentant la partie organisatrice de la personnalité qui travaille avec l’ensemble des structu- 
res inconscientes, préconscientes et conscientes, à la constituer et à maintenir la personnalité. 

2 Les approches psychanalytiques ont surtout réfléchi au langage dans ses dimensions structura- 
les. Il convient de rappeler l’importance des dimensions pragmatiques et discursives. 
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chir. Elle est généralisation, abstraction et conceptualisation. Cependant, pour 
l'utiliser, il doit la recréer en lui, la mettre en contact avec les mentalisations 
symboliques sous-jacentes. 

Le langage sert ainsi des buts de relation, de pensée mais également de plaisir, 
puisque dire permet notamment de ne pas faire. Le langage est une fonction glo- 
bale et constituante de la personnalité, qui ne peut échapper à la simultanéité des 
modes de pensée. Les représentations symboliques sous-jacentes à la langue l’orga- 
nisent tout autant que la secondarisation que représente l’accès au refoulement et 
à la langue commune. En tant que système de communication de la relation et de 
son intériorisation, il participe tout autant de la pensée affective que de la pensée 
informative et cognitive. Dans ce sens, un trouble du langage dénonce et signe un 
trouble de la personnalité plus global. Il correspond en réalité à un trouble de la 
pensée et, à travers elle, à un trouble de la structure mentale en train de se consti- 
tuer. 


La perspective de Spitz 


Les travaux de Spitz (1945 par exemple) analysent l’importance des identifica- 
tions dans l’apprentissage de la communication sémantique. Il propose un point 
de vue génétique. Après avoir observé les conséquences de la séparation d’avec la 
mère, et surtout de l’abandon dans la première année de la vie de l’enfant, sur le 
développement psychique, somatique et verbal, Spitz montre que la communica- 
tion humaine se greffe sur une communication syncrétique, globale, indifférenciée 
entre l’enfant et son environnement maternel. Néanmoins, cette communication 
ne devient véritablement sémantique qu’avec l’acquisition du « non ». Avant la 
marche, les communications sonores entre la mère et l’enfant n'étaient point inter- 
dictrices et constituaient un plaisir réciproque essentiel. Ces espèces de conver- 
sations, au cours desquelles la mère chouchoute le bébé lui adressant des propos 
incohérents, voire des mots inventés de toutes pièces, tandis que le bébé répond 
par des monologues lallatoires, se passent dans l’irréel des relations affectives. La 
locomotion acquise, les propos de la mère changent de caractère, ils n’invitent plus 
au plaisir uniquement, mais constituent des ordres, des prohibitions, des reproches 
et des invectives. En même temps qu’elle dit non, la mère secoue la tête et empêche 
lPenfant de faire ce qu’il veut. Selon l’auteur, ce geste de dénégation et le « non » 
vont constituer les premiers symboles sémantiques que l’enfant forme par identi- 
fication à la mère. Chaque « non » de la mère représente une frustration affective 
très spéciale qui comprend la nuance du refus, de la défaite, de la frustration. C’est 
cette charge affective spécifique qui assure la permanence de la trace mnémonique 
du geste et de la parole « non ». À cela l’enfant réagira par une résistance agressive 
à la frustration et notamment par une identification à l’agresseur ; il s’identifie avec 
objet frustrateur et attaque le monde extérieur comme il se sent attaqué dans son 
plaisir. Spitz considère que l’acquisition de ce geste et de cette parole constitue 
le symptôme visible de la formation du troisième organisateur (sourire, angoisse 
de 8 mois) du développement psychique de l’enfant et constitue le début de la 
communication sémantique. 

En décrivant ces différentes dimensions nous avons tenté de donner une image 
du sujet communiquant et de la manière dont le langage et la communication 
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s'inscrivent dans le développement des fonctions psychiques supérieures. Voyons 
maintenant ce qu’implique l’acte de communication d’un point de vue pragma- 
tique et interactionniste. 


L'individu communiquant : que fait-il ? 


Il participe à une interaction 


Un individu qui communique produit des énoncés avec un certain sens et réalise 
une action dans le monde dans lequel son énoncé est proféré. Le fait de considérer 
la communication comme une action (et une interaction) relève d’un courant qui 
propose de traiter le langage et la communication au-delà des dimensions séman- 
tiques (relations des signes/mots/phrases, aux choses et aux états de choses) et 
syntaxiques (relations des signes entre eux, des mots dans la phrase ou des phrases 
dans les séquences de phrases). Cette approche pragmatique étudie la relation des 
signes aux usagers des signes, des énoncés aux locuteurs. Selon cette approche 
(voir notamment : Austin, 1970 ; Kerbrat-Orecchioni, 1990 ; Levinson, 1983), le 
langage ne sert pas seulement à représenter le monde, mais il sert surtout à accom- 
plir des actions. Parler c’est agir : agir sur autrui, instaurer un sens, faire « acte de 
parole ». Ce concept d’acte est orienté vers les concepts plus justes et plus englo- 
bant d’interaction et de transaction. 

L'individu communiquant est donc non seulement un individu qui utilise un sys- 
tème codé (la langue) pour exprimer du sens mais un individu qui participe d’un 
échange interpersonnel, avec l’intention de produire un effet sur l’interlocuteur. 
On remarque ainsi le double aspect de toute communication : toute communica- 
tion est une relation au travers de laquelle des pensées, des attitudes, des normes, 
des actions sont mises en commun (Blanchet et Trognon, 1994). 

Pour « traduire » ses pensées, le locuteur a à sa disposition un certain nombre 
de systèmes de communication (Blanchet et Trognon, 1994), dont le plus utilisé est 
le système langagier : 

e la distance entre les interactants : cette dimension est à la fois codifiée et variable 
selon les cultures (Hall, 1971) ; 

e le système corporel : les positions corporelles, les mouvements moteurs et les 
mimiques faciales constituent un autre système de communication qui est très pré- 
coce et diversifié ; 

e le système paraverbal : le système paraverbal ou vocal comprend les variations 
de hauteur de la voix, d’intensité, de timbre, le débit, le rythme, etc. ; 

e le système langagier : le système langagier, propre à l’espèce humaine, est le plus 
élaboré de tous les systèmes de communication. 

Comme Austin (1970) l’a montré, un locuteur qui émet un énoncé dans un cer- 
tain contexte fait simultanément trois choses. Tout d’abord, il produit un énoncé 
de la langue : une forme grammaticale qui à une signification. C’est la fonction 
locutoire. Ensuite, en disant ce qu’il dit, il accomplit au moins une action. C’est la 
fonction illocutoire. Enfin, il induit certains effets sur son auditeur. C’est la fonc- 
tion perlocutoire. Aussi les énonciations servent-elles non seulement à dire, mais 
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également à faire : le langage ne sert pas seulement à représenter, dans le même 
mouvement, il sert à agir. Les énoncés performatifs illustrent de façon exemplaire 
cette inséparabilité du dire et du faire dans une communication linguistique. Ce 
sont des énoncés qui font en disant qu’ils font. Par exemple, énoncer « Je vous 
déclare mari et femme », c’est le faire en même temps que le dire. De tels actes 
accomplis au moyen du langage, et dont certains ne pourraient être accomplis sans 
lui (les promesses, par exemple), sont des actes de langage ou actes illocutoires. 

Ces différents systèmes interviennent ensemble dans la construction coordon- 
née d’une communication. Les systèmes non linguistiques peuvent avoir un rôle 
fonctionnel (intonation, regards) mais aussi stratégique (transmettre des signaux 
ambigus pour tromper l’interlocuteur). Le plus souvent, les moyens pris dans 
chacun des systèmes précédents servent des buts communicationnels identiques, 
complémentaires, ou convergents (Blanchet et Trognon 1994). 

Un aspect essentiel reste à analyser lorsque l’on regarde un individu communi- 
quant. Nous avons vu qu’il pouvait utiliser différents systèmes de communication 
pour exprimer ses intentions. Mais ces systèmes traduisent-ils de manière fidèle, 
explicitement, ce que le locuteur veut exprimer? ? Cet aspect concerne le caractère 
implicite ou non du message transmis. Même si la communication langagière est plus 
explicite que la communication exprimée au moyen des autres systèmes, elle ne l’est 
pas nécessairement. Il reste toujours une part d’implicite dans les messages transmis. 

La dimension implicite de la communication humaine la rend d’autant plus 
riche dans la mesure où elle permet au locuteur de faire plusieurs choses à la fois, 
de dire les choses sans les dire, de ne pas perdre la face, etc. 

De son côté, l'interlocuteur doit faire tout un travail lorsqu'il reçoit un message : 
reconnaître les signes, interpréter le sens, faire des inférences et éventuellement 
préparer une réponse. Il doit en quelque sorte chercher à trouver, dans la commu- 
nication, l'intention du locuteur (Blanchet et Trognon, 1994). Ces processus de 
raisonnement reposent sur des principes de communication (pour plus de détails 
voir Ghiglione et Trognon, 1993). Les plus connus sont le principe de pertinence 
(Sperber et Wilson, 1989) et le principe de coopération (Grice, 1972). 

Adopter un point de vue pragmatique par rapport aux phénomènes commu- 
nicationnels, c’est donc reconnaître que chaque communication s’inscrit dans un 
échange, auxquels plusieurs individus (présents ou virtuels) participent. Les inter- 
ventions de chacun s’enchaînent construisant ainsi une interaction et faisant émer- 
ger un sens dont chaque participant est responsable. 


Il produit du discours 


Comme nous venons de le voir lorsqu'un individu communique il participe à une 
interaction. Nous avons vu également quelques-unes des capacités que nécessite 
cette participation : expression d’une intention, représentation de la situation et 
des effets possibles sur l’interlocuteur, interprétation du sens, élaboration d’infé- 
rences, etc. 





3 Le locuteur peut d’ailleurs exprimer des choses qu’il ne pense pas ou auxquelles il ne croit pas. 
C’est le cas dans les énoncés comme les mensonges. 
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D’autres capacités sont également nécessaires. Il s’agit de capacités plus spécifi- 
quement discursives, liées à la production et à la compréhension des discours (voir 
notamment : Bronckart et coll., 1985 ; 1996 ; de Weck et Bronckart, 1991 ; Dolz 
et coll., 1993). 

De Weck (200$a) distingue : 

+ les capacités discursives relatives à la connaissance des divers genres de discours 
en vigueur dans la société permettant d'établir des critères de choix pour sélection- 
ner le genre de discours adapté à chaque situation ; 

+ les capacités linguistico-discursives qui concernent le fonctionnement des dis- 
cours à différents niveaux d’opération (planification, structuration temporelle, 
cohésion et modélisation), fonctionnement observable dans l’emploi des unités 
linguistiques avec le genre de discours produit. 

L'élaboration d’une production textuelle implique donc un certain nombre 
d’opérations dont on peut voir les traces dans les textes sous la forme de configu- 
rations linguistiques. Ces opérations sont de trois types (Bronckart, 1996). 

e Les opérations de contextualisation consistent à fixer les valeurs propres au sta- 
tut de l’énonciateur, du destinataire et du but (en fonction des objectifs de l’action 
engagée et du lieu social où elle se déroule) ; à l’espace de production (lieu, temps, 
interlocuteurs, mode oral/écrit) et à l’espace de référence (choix et organisation des 
notions et relations qui formeront la base du contenu du discours). 

e Les opérations de structuration articulent la représentation langagière du 
contexte à l’organisation communicative de la chaîne textuelle. Elles sont au nom- 
bre de trois : 

— lancrage discursif qui permet de définir le rapport entre l’espace de produc- 

tion et le contexte, 

— les opérations de repérage qui projettent l’ancrage énonciatif sur l’axe tempo- 

rel le long duquel se déroule le discours, 

— les opérations de planification qui visent à rendre compte du fait que le texte 

est le plus souvent organisé en parties distinctes, éventuellement hiérarchisées. 
+ Les opérations de textualisation-linéarisation définissent la mise en texte pro- 
prement dite, soit la construction effective de la chaîne textuelle, la mise en énon- 
cés et en mots. On en distingue également trois : 

— la connexion-segmentation qui concerne à la fois l’articulation interproposi- 

tionnelle et le découpage des différentes parties du texte, 

— la cohésion qui assure le maintien et la progression du thème, 

— la modalisation qui définit la modalité (interrogation, injonction, évaluation, 

etc.) de la production discursive. 

En fonction des différents contextes dans lesquels il se trouve et à l’aide de 
ces différentes opérations linguistico-discursives, l’individu va donc produire dif- 
férents types de discours (discours interactif, narration, discours théorique, etc.) 
ayant chacun des caractéristiques propres. 


Il fait partie d'un système 


L'approche systémique, développée dans les années 1950 aux États-Unis (voir 
notamment : Wiener, 1948 ; Von Bertalanffy, 1968), considère l’individu commu- 
niquant comme membre d’un système complexe et en constante évolution. Cette 
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approche a été influencée à son origine par plusieurs théories, comme la théorie des 
systèmes, la cybernétique, la physique, la linguistique, etc. Dans les années 1970 à 
1980, la théorie systémique changea quelque peu d’orientation en s’inspirant des 
théories de la communication. 

La définition la plus courante considère le système comme un ensemble d’élé- 
ments en interaction dynamique, l’état de chacun de ces éléments étant déterminé 
par Pétat de chacun des autres éléments (Miller, 1978). Salem (2001) décrit trois 
concepts de la théorie des systèmes : 

e le concept de totalité : un système n’est pas seulement la somme des parties 
mais un tout qui donne naissance à des qualités n’existant pas dans les parties du 
système ; 

e le concept de circularité : dans une interaction, la façon dont se déroulent les 
relations entre les éléments d’un système n’est jamais unilatérale (notion de feed- 
back). Le modèle doit être pensé en termes de relations circulaires plutôt qu’en 
termes de relations causales linéaires ; 

° le concept d’équifinalité : les mêmes effets peuvent avoir des origines différentes. 
Les changements observés dans le système peuvent provenir des conditions initia- 
les de celui-ci, mais aussi des divers paramètres du système et de ses interactions 
avec son environnement. 

La théorie des systèmes va influencer le mode de pensée de nombreux chercheurs 
en sciences sociales. Ils ont ainsi, par exemple, appliqué à la communication entre 
êtres humains la notion de feedback, reprise à la cybernétique, et l’idée d’éléments en 
interaction, reprise de la théorie générale des systèmes. Les réflexions sur la communi- 
cation subissent de nombreux changements et quelques chercheurs américains tentent 
de reprendre à zéro l’étude du phénomène de la communication interpersonnelle. 

Ces différents scientifiques ont fondé le Collège invisible de Palo Alto (voir 
notamment : Bateson, 1981 ; Hall, 1971 ; Jackson, 1968 ; Watzlawick et coll., 1972). 
Ils proposent une conception axiomatique de la communication (Watzlawick 
et coll., 1972), qui définit cinq propriétés simples de la communication dont les 
implications interpersonnelles sont fondamentales : 

1. Pimpossibilité de ne pas communiquer : tout comportement, qu’il soit verbal ou 
non, a valeur de message (Winkin, 1981) ; 

2. la communication doit être considérée à deux niveaux : le contenu et la relation. 
Le premier transmet les données de la communication, le second dit comment doit 
se comprendre celle-ci (ordre, plaisanterie, etc.) ; 

3. la ponctuation de la séquence des faits : toute séquence ininterrompue d’échanges 
est en fait ponctuée et cette ponctuation structure les faits de comportements ; 

4. la communication a une dimension digitale (principe neurologique) et une 
dimension analogique (qui permet la gestion des dimensions relationnelles) ; 

5. les interactions peuvent être soit symétriques (minimisation de la différence) soit 
complémentaires (maximalisation de la différence) selon qu’elles se fondent sur 
l'égalité ou la différence. 

À partir des cinq propriétés brièvement décrites ici, différentes directions théori- 
ques et empiriques ont été prises par les chercheurs membres du Collège invisible. 
Les phénomènes communicationnels de natures diverses ont été étudiés en détail, 
notamment ceux de la communication pathologique. Les implications essentielle- 
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ment thérapeutiques de l’approche systémique seront évoquées dans la conclusion 
de cet ouvrage. Il nous semblait cependant important dans ce chapitre de repren- 
dre les éléments fondamentaux de cette approche afin de mettre en évidence l’enjeu 
relationnel de toute communication humaine. 


Conclusion 


Décrire l’activité communicative dans toutes ses dimensions et en quelques 
pages était l’objectif de ce chapitre. Cette description n’est bien sûr pas 
exhaustive et nous avons dû effectuer un certain nombre de choix dans les 
théories actuelles. Nous avons, dans un premier temps, proposé de définir 
d’une part la situation de communication de manière globale, à savoir le 
contexte dans lequel se font les échanges, et d’autre part les interlocuteurs 
qui y participent. Nous avons ensuite tenté de décrire la manière dont le 
langage et la communication s’inscrivent dans l’ensemble des fonctions psy- 
chiques de l’individu, qu’elles soient cognitives ou affectives. Nous avons 
enfin présenté les aspects essentiels de l’activité communicative. Comme le 
montrent les développements théoriques de ce chapitre, notre approche envi- 
sage la communication comme une activité située et conjointe, dont il s’agit 
de comprendre les enjeux individuels et intersubjectifs. 


Il 


Troubles du langage 
chez les enfants 
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La deuxième partie de cet ouvrage vise à décrire et expliquer les principaux 
troubles du langage chez les enfants, dans les modalités orale et écrite. Pour chaque 
groupe de troubles, des définitions générales et des classifications seront présen- 
tées. Puis une synthèse d’études scientifiques sera proposée en référence à diffé- 
rentes perspectives théoriques dont les présupposés seront explicités. Les données 
seront mises en relation avec des aspects développementaux lorsque cela s’avère 
pertinent. 

Les troubles du langage oral chez les enfants d’âge préscolaire et scolaire peu- 
vent être de plusieurs types, en fonction des niveaux du langage qui sont concernés. 
Le chapitre 3 est consacré aux troubles du développement du langage, c’est-à-dire 
aux troubles affectant le lexique, la syntaxe, la gestion des conversations (pragma- 
tique) et/ou l’organisation du discours. Des troubles phonologiques accompagnent 
parfois les perturbations des niveaux précités. Ils seront toutefois détaillés dans le 
chapitre 4 qui comprend deux parties : d’une part les troubles phonologiques, qui 
portent sur la production des phonèmes de la langue ; d’autre part les troubles de 
la fluence verbale, incluant un ensemble de manifestations relatives au rythme de 
la parole, dont la forme la plus connue est le bégaiement. Ces différents troubles 
constituent tous des troubles développementaux, c’est-à-dire qu’ils se manifestent 
au cours du développement du langage, ce dernier se poursuivant malgré tout. Il 
n’y a donc pas un arrêt du développement, ni une perte des capacités déjà acqui- 
ses, mais bien une perturbation plus ou moins grave de ce développement. De 
plus, mises à part les causes organiques génétiques ou congénitales, la plupart de 
ces troubles ont une origine fonctionnelle. Dans ce sens, les troubles du langage 
oral chez les enfants se distinguent des troubles observés chez les adultes qui se 
manifestent tous par une perte plus ou moins importante de capacités langagières 
jusque-là stabilisées. Ils surviennent presque tous à la suite de lésions cérébrales 
ou, si ce n’est pas le cas, d’une autre cause organique (tumeur, par exemple) ou 
fonctionnelle (comme la dysphonie bien connue des enseignants). 

Ainsi, dans les chapitres 3 et 4, nous n’aborderons que les troubles dévelop- 
pementaux regroupés dans les trois entités citées précédemment : les troubles du 
développement du langage, parmi lesquels on distinguera le retard de langage et 
la dysphasie, les troubles phonologiques et les troubles de la fluence verbale. Les 
troubles du langage qui apparaissent dans le cadre de syndromes plus étendus 
(surdité, handicap mental, IMC, psychopathologies, etc.) ne sont pas spécifique- 
ment traités dans cet ouvrage. Les descriptions langagières présentées s’appliquent 
toutefois à la plupart des cas de syndromes plus étendus. 

Les troubles du langage écrit chez les enfants d’âge scolaire et les adolescents 
peuvent être de plusieurs types selon le domaine du langage écrit concerné. Il peut 
s’agir de troubles de l’apprentissage de la lecture (chapitre 5) ou de troubles de 
l'apprentissage de la production écrite (chapitre 6). Dans la production écrite, on 
distingue les troubles de l’orthographe et les troubles de la production textuelle. 
À dessein, dans tous les cas, nous utilisons l’expression « troubles d’apprentis- 
sage » — et non troubles développementaux ou d’acquisition — dans la mesure 
où ces domaines sont en étroite relation avec les apprentissages scolaires. Toute- 
fois, comme nous le rappellerons dans les différentes parties des chapitres consa- 
crés à ces troubles, les enfants n’apprennent pas seulement à l’école, une part de 
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leur apprentissage du langage écrit s’effectuant également en dehors de l’école, au 
contact de lecteurs et de scripteurs plus experts qu'eux. 

Les troubles qui seront décrits et discutés dans les chapitres 5 et 6 surviennent 
donc au cours de l’apprentissage. Par conséquent, il ne s’agit pas non plus d’une 
perte de capacités stabilisées comme chez l’adulte, dont l’origine est organique 
dans la plupart des cas. Chez les enfants, les troubles du langage écrit ont géné- 
ralement une origine fonctionnelle, mises à part les causes organiques génétiques 
ou congénitales, plutôt rares au regard des nombreux enfants en difficultés dans 
les apprentissages du langage écrit, mais poursuivant malgré tout une scolarité 
ordinaire. 

Ainsi, dans les chapitres 5 et 6, nous aborderons successivement les troubles de 
la lecture, de l'orthographe et de la production textuelle. Pour chaque domaine, 
nous proposerons un rappel des modèles et des données concernant l’apprentis- 
sage, et présenterons ensuite un certain nombre d’études scientifiques, issues de 
perspectives différentes, permettant d’envisager la complexité de ces troubles. 


s1 


3 


Troubles du développement 
du langage 


Les troubles du développement du langage (TDL par la suite) constituent une caté- 
gorie importante de dysfonctionnements que peuvent présenter les enfants dans 
Pappropriation de leurs capacités langagières orales. Diverses manifestations peu- 
vent s’observer, de sorte que leur hétérogénéité est actuellement reconnue par la 
plupart des chercheurs et des cliniciens. Les TDL constituent également un champ 
de recherche très important. 

Ainsi, cette partie débute par des définitions générales des TDL et par la présen- 
tation de classifications distinguant plusieurs syndromes. Ensuite, nous discuterons 
des critères linguistiques permettant de décrire ces troubles. Nous commencerons 
par les critères issus de la linguistique structurale, qui constituent les modes d’ana- 
lyse les plus couramment utilisés par un grand nombre de chercheurs et par une 
majorité de cliniciens à l’heure actuelle. Ensuite, nous présenterons deux perspec- 
tives plus récentes et radicalement divergentes par rapport à la précédente : d’une 
part la pragmatique et d’autre part l'approche interactioniste-discursive. Comme 
on le verra, selon l’approche adoptée, des aspects bien différents des capacités 
langagières sont analysés, de sorte que l’hétérogénéité des troubles en est encore 
accentuée. 


Définitions et principales classifications 


Les troubles du développement du langage correspondent à des formes de retard, 
et souvent de déviances, dans l’acquisition du langage par les enfants. Ils peu- 
vent être plus ou moins graves et durables, et s’observent en dehors de causes 
majeures connues et/ou de troubles associés importants. C’est dans ce sens qu’on 
parle de troubles spécifiques du développement du langage. Autrement dit, selon 
la définition dite par exclusion, ces troubles se manifestent en l’absence d’un défi- 
cit auditif, de malformations des organes phonatoires, de troubles neurologiques 
acquis, d’un déficit dans le développement intellectuel, de troubles émotionnels 
graves ou encore de carences affectives ou éducatives majeures. Pour les désigner, 
les expressions retard de langage et dysphasie sont les plus couramment utilisées 
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en français!. Elles correspondent à deux formes différentes de gravité, la première 
étant la moins grave et de nature plus transitoire, la seconde est plus grave et 
durable. 

Voici à titre d'exemples les définitions proposées dans des classifications généra- 
les des troubles mentaux dans le cadre de la psychiatrie ; elles reprennent dans les 
grandes lignes les éléments précités. 





Dans le DSM-I\® (American Psychiatrie Association, 1996), on trouve parmi les « Troubles de la 
communication » les deux syndromes suivants. 


Trouble du langage de type expressif 

« A. Les scores obtenus sur des mesures standardisées (administrées individuellement) du 
développement des capacités d'expression du langage sont nettement au-dessous des scores 
obtenus sur des mesures standardisées des capacités intellectuelles non verbales d'une part, 
de ceux obtenus sur des mesures standardisées du développement des capacités réceptives 
du langage d'autre part. La perturbation peut se manifester sur le plan clinique par des 
symptômes tels que : vocabulaire notablement restreint, erreurs de temps, difficultés d'évo- 
cation des mots, difficultés à construire des phrases d'une longueur ou d'une complexité 
appropriées au stade de développement. 

B. Les difficultés d'expression interfèrent avec la réussite scolaire ou professionnelle, ou avec la 
communication sociale. 

C. Le trouble ne répond pas aux critères de trouble de langage de type mixte réceptif-expressif ni 
à ceux d'un trouble envahissant du développement. 

D. S'il existe un retard mental, un déficit moteur affectant la parole, un déficit sensoriel ou une 
carence de l'environnement, les difficultés de langage dépassent habituellement celles associées 
à ces conditions. » (p. 68-69) 


Trouble du langage de type mixte réceptif-expressif 

« A. Les scores obtenus sur des mesures standardisées (administrées individuellement) du dé- 
veloppement des capacités expressives et des capacités réceptives du langage sont nettement 
au-dessous des scores obtenus sur des mesures standardisées des capacités intellectuelles non 
verbales. Les symptômes incluent ceux du trouble du langage de type expressif ainsi que des 
difficultés à comprendre certains mots, certaines phrases ou des catégories spécifiques de mots 
comme les termes concernant la position dans l'espace. 

B. Les difficultés d'expression et de compréhension du langage interfèrent avec la réussite sco- 
laire ou professionnelle, ou avec la communication sociale. 

C. Le trouble ne répond pas aux critères d'un trouble envahissant du développement. 

D. S'il existe un retard mental, un déficit moteur affectant la parole, un déficit sensoriel ou une 
carence de l'environnement, les difficultés de langage dépassent habituellement celles associées 
à ces conditions. » (p. 72) 

Dans la CIM-10? (Organisation mondiale de la santé, 1994, p. 131-132), on trouve dans le chapi- 
tre intitulé « Troubles du développement psychologique », les troubles spécifiques du développe- 
ment de la parole et du langage (F80), où sont distingués les troubles suivants. 


Diagnostic and Statistical manual of Mental disorders, quatrième révision. 
b Classification internationale des maladies, dixième révision. 














1 En anglais, les expressions correspondantes sont respectivement language delay et specific 
language impairment (SLI). 
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Trouble de l'acquisition du langage (de type expressif) (F80.1) 

À. Les capacités d'expression du langage, évaluées par des tests standardisés, sont inférieures à 
moins de deux écarts-types de la valeur moyenne correspondant à l'âge de l'enfant. 

B. Les capacités d'expression du langage se situent à au moins un écart-type en dessous du QI. 
non verbal, évalué par des tests standardisés. 


C. Les capacités réceptives du langage, évaluées par des tests standardisés, se situent dans les 
limites de deux écarts-types par rapport à la valeur moyenne correspondant à l'âge de l'enfant. 


D. L'utilisation et la compréhension de communication verbale sont dans les limites de la nor- 
male, de même que les fonctions imaginatives du langage. 


E. Absence d'atteintes neurologiques, sensorielles ou physiques altérant directement l'usage du 
langage parlé, et absence d'un trouble envahissant du développement. 


FE Critère d'exclusion le plus couramment utilisé. Le Q.I. non verbal, évalué par un test standar- 
disé, est inférieur à 70. 

Trouble de l'acquisition du langage (de type réceptif) (F80.2) 

À. La compréhension du langage, évaluée par des tests standardisés, est inférieure à moins de 
deux écarts-types de la valeur moyenne correspondant à l'âge de l'enfant. 

B. Les capacités de compréhension du langage se situent à au moins un écart-type en dessous 
du O.I. non verbal, évalué par des tests standardisés. 

C. Absence d'atteintes neurologiques, sensorielles ou physiques, altérant directement le versant 
réceptif du langage parlé, et absence d'un trouble envahissant du développement. 

D. Critère d'exclusion le plus couramment utilisé. Le Q.I. non verbal, évalué par un test standar- 
disé, est inférieur à 70. 











Ces définitions appellent plusieurs remarques. D’une part, les différentes par- 
ties de ces définitions reprennent la notion d’exclusion de causes majeures (A, 
C et D du DSM-IV ; B,E, F et B, C, D de la CIM10). Elles constituent ainsi 
une base pour effectuer un diagnostic différentiel général, permettant de distin- 
guer un trouble spécifique du développement du langage d’autres troubles du 
développement incluant des troubles langagiers. Il faut toutefois rappeler que 
la limite entre les troubles spécifiques et les autres troubles n’est pas toujours 
très facile à établir. Diverses études montrent en effet des similitudes entre les 
marqueurs principaux des troubles spécifiques et ceux des autres troubles déve- 
loppementaux incluant des difficultés langagières. On peut penser aux nom- 
breux travaux sur l’autisme? (par exemple Bishop et Norbury, 2002 ; Norbury 
et Bishop, 2002 ; Lloyd, Paintin et Botting, 2006) et en particulier à l’hypothèse 
d’un continuum entre les troubles spécifiques du développement du langage 
et l’autisme (Bishop, 2003). D’autres études comparent les TDL et les trou- 
bles cognitifs impliquant des capacités non verbales inférieures à la norme (par 
exemple Pearce, McCormack et James, 2003) ou plus généralement les handi- 
caps intellectuels, tels que la trisomie 21 (syndrome de Down ; pour une revue, 
voir Laws et Bishop, 2004). 





2 La question des différences entre troubles linguistiques, pragmatiques et autisme est reprise 
plus loin dans ce chapitre (voir « Perspective pragmatique », page 67). 
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D’autre part, les conséquences possibles des TDL sur la scolarité et la vie sociale 
sont parfois aussi évoquées (B du DSM-IV). Quant aux caractéristiques mêmes des 
troubles, des indications sur les écarts par rapport à la moyenne? sont données (A 
de la CIM-10) ; de même sont décrits quelques symptômes très généraux (A du 
DSM-IV). Mais ces définitions ne décrivent pas avec suffisamment de précisions les 
perturbations spécifiquement langagières et ne peuvent donc pas rendre compte de 
Phétérogénéité des TDL. Cet objectif est atteint par des classifications spécifiques 
qui se limitent à ceux-ci (voir infra). Toutefois, les classifications générales peuvent 
constituer des points de repère pour les non-spécialistes (médecins, enseignants, 
éducateurs de la petite enfance, etc.) qui sont souvent confrontés en premier lieu 
aux difficultés des enfants et aux questions des parents. 

Bien que les premières descriptions des troubles du développement du lan- 
gage datent de la fin du xix° siècle (pour un historique de ces notions, voir 
Angelergues et Manela, 1987), ces syndromes ont été décrits avec précision 
dès les années 1950 par Ajuriaguerra et ses collaborateurs (Ajuriaguerra et 
coll., 1958, 1963, 1965 ; Ajuriaguerra, 1974). À cette époque, trois syndro- 
mes ont été distingués sur la base d’un critère de gravité, et en prenant une 
certaine distance par rapport aux modèles des troubles adultes qui préva- 
laient dans les descriptions initiales : le retard de langage, la dysphasie et 
Paudi-mutité. 

Comme le terme l’indique, le retard de langage consiste surtout en un décalage 
temporel par rapport aux repères caractérisant un développement typique du lan- 
gage ; ce décalage doit être d’au moins 12 à 18 mois. En effet, en dessous d’un 
an de différence, il peut s’agir de différences individuelles non pathologiques, qui 
sont très importantes, surtout dans les premières années de vie d’un enfant. Par 
ailleurs, la notion de retard implique que les manifestations langagières soient, 
pour l’essentiel, identiques à celles d’un enfant typique. Ainsi, les manifestations 
caractéristiques d’un retard de langage sont, du point de vue de la production, 
l'apparition tardive des premiers mots et de la combinatoire (énoncés à au moins 
deux mots), ainsi qu’une persistance, durant la période préscolaire, de difficultés 
morphologiques (au niveau de la catégorie verbale, des pronoms et déterminants, 
de l’ordre des mots, etc.) et lexicales (étendue du vocabulaire, organisation du lexi- 
que en classes sémantiques, etc.), et dans bien des cas phonologiques (il s’agit sur- 
tout de manifestations d’un retard de parole ; voir chapitre 4). En ce qui concerne 
la compréhension, elle est meilleure que la production — comme chez les enfants 
typiques — et présente quelques lacunes à l’examen, mais qui ne sont pas obser- 
vables dans les interactions quotidiennes, de sorte que l’entourage de l’enfant ne 
les remarque généralement pas. Il est habituel de dire que l’ensemble des troubles 
est en principe résolu vers 6 ans, au moment de l’entrée à l’école primaire. 

Ainsi, de manière générale, ces enfants parlent tard, sans développer plus tard un 
trouble grave du développement du langage. Peu de travaux les concernent, car il 
est souvent difficile d’observer les enfants très jeunes. On citera toutefois l’étude de 
Fasolo, Majorano et D’Odorico (2008) qui montrent qu’il est possible de déceler 
des caractéristiques particulières au niveau phonologique dans la production du 


3 Pour une discussion des questions de normes et de distance par rapport à la moyenne, voir 
chapitre 1. 
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babillage et des premiers mots chez des enfants de 24 mois, comparés à des enfants 
typiques de 18-20 mois. En effet, les premiers présentent un retard dans leur déve- 
loppement phonologique, au niveau de la structure du babillage et de la syllabe. 
Dans ce sens, de nombreux auteurs considèrent le développement du babillage 
comme un bon prédicteur des capacités linguistiques ultérieures. 

La dysphasie représente le second degré de gravité. Historiquement, ce terme a été 
employé à la fin du siècle dernier « pour caractériser des troubles de la parole, appe- 
lant l’organisation du langage sans qu’il y ait d’aphasie organique » (Angelergues 
et Manela, 1987, p. 17). Ce terme a donc permis de distinguer des troubles du 
développement du langage des troubles acquis. C’est donc à Ajuriaguerra et à ses 
collaborateurs (op. cit.) que l’on doit la définition moderne de la dysphasie. Elle se 
caractérise non seulement par un retard dans les acquisitions, mais également par 
des déviances dans l’organisation du langage, qui sont par ailleurs durables. Ainsi, 
au moment de l’entrée à l’école primaire, ces troubles importants sont loin d’avoir 
disparu, avec les conséquences que cela peut entraîner sur les apprentissages sco- 
laires. Les manifestations sont en partie du même type que celles observées dans le 
retard de langage, mais à une fréquence plus élevée ; apparaissent aussi des construc- 
tions déviantes tout à fait originales que les enfants peuvent avoir de la peine à 
dépasser. Ces dysfonctionnements concernent surtout la morphologie (des verbes, 
des noms), l’organisation des énoncés et le lexique. Comme ils s’accompagnent la 
plupart du temps de troubles phonologiques, il n’est pas toujours facile de distinguer 
ce qui est du ressort de la morphologie ou de la phonologie. Des hypothèses ont du 
reste été proposées sur les relations entre ces deux domaines (Bresson, 1987). Par 
ailleurs, autre particularité de ce syndrome, la compréhension n’est pas forcément 
meilleure que la production. Des difficultés importantes peuvent être observées pour 
les notions abstraites (relations spatiales, par exemple), et les mises en relation entre 
notions ou événements dans un discours dépassant la simple description de référents 
perceptibles ; elles vont alors se manifester dans le cadre scolaire. 

Enfin, l’audi-mutité constitue le trouble du langage le plus grave. Les enfants 
concernés ne produisent que quelques mots vers 5 ans, en dehors d’une cause 
connue, et présentent une compréhension très limitée du langage verbal, quoique 
supérieure à leur production. Cette expression n’est actuellement plus utilisée. On 
parle plutôt, selon les cas et en référence à Rapin et Allen (1996), de « syndrome 
sévère de l’expression avec une bonne compréhension » ou d’agnosie auditivo- 
verbale ; Gérard (1994a) propose l’expression « troubles expressifs sévères » (voir 
infra). Le pronostic est bien entendu extrêmement défavorable. 

Cette classification, basée sur le degré de gravité des troubles, pose quelques pro- 
blèmes de délimitation des syndromes, en particulier pour le retard de langage et la 
dysphasie. En effet, étant donné que la notion même de gravité doit être envisagée 
sur un continuum,comment distinguer un retard de langage sévère d’une dysphasie 
légère, et cela avant 6 ans ? Cette question est souvent résolue, sur le plan clinique, 
par le recours à un seul terme, qui prend alors une valeur générique : celui de 
retard de langage pour les très jeunes enfants, et celui de dysphasie pour les enfants 
dès l’âge de l’entrée à l’école (5-6 ans) et au-delà. Néanmoins, la question demeure 
de savoir s’il est pertinent de distinguer une forme relativement bénigne, parce 
que transitoire, de TDL et une forme plus sévère et durable. 
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À part cette classification, Ajuriaguerra et ses collaborateurs (Ajuriaguerra et 
coll., 1963, 1965) ont mené des études, dans lesquelles ils ont mis en relation 
les capacités langagières et les développements affectif et intellectuel d’un groupe 
d’enfants dysphasiques. Sans parler de causalité, ils ont observé certaines corréla- 
tions, par exemple, entre l’appétence à la communication verbale et l’organisation 
affective des enfants, entre les troubles du langage et les capacités représentatives 
d’une part, et la qualité de la vie relationnelle, et notamment des échanges ver- 
baux, d’autre part (pour plus de détails, voir aussi de Weck, 1996b). L’ensemble 
de ces travaux reste encore une référence pour bon nombre de cliniciens franco- 
phones (Maquard, 1993), malgré les études plus récentes qui viennent compléter 
ces tableaux. 

Les classifications proposées plus récemment par différents auteurs se basent sur 
la symptomatologie (ou sémiologie) des troubles du développement du langage, 
et non pas sur leur degré de gravité, même si, à l’évidence, certains syndromes 
sont plus graves que d’autres. En fonction des différents niveaux proposés par la 
linguistique structurale (phonologie, lexique, syntaxe et morphosyntaxe) essen- 
tiellement, la description de cette symptomatologie tente de mettre en évidence les 
aspects perturbés et ceux qui sont relativement bien développés dans le langage des 
enfants dysphasiques, aussi bien du point de vue de la compréhension que de la 
production. Sont parfois inclus quelques aspects pragmatiques relatifs à la gestion 
des conversations (adaptation à l’interlocuteur, respect des règles conversationnel- 
les, adéquation des réponses aux questions notamment). Les auteurs s’accordent 
aussi sur la définition dite par exclusion de ces troubles (voir supra). Les auteurs 
les plus connus pour leurs apports quant aux classifications des TDL sont d’une 
part Rapin et Allen (1983 et 1996 pour la traduction française ; Rapin, 1996, entre 
autres) et d’autre part Gérard (1991 ou 1994a). Leurs propositions ont de nom- 
breux points communs, même si la terminologie utilisée diffère quelque peu. Faute 
de place, nous n’évoquerons que celle de Gérard (1991 ou 1994a). Des exemples 
illustreront plus loin ces différents troubles (voir « Perspective structurale », page 
58). 

La classification de Gérard (op. cit.) comprend six formes de dysphasie : 

1. troubles de la production phonologique : difficulté majeure à contrôler l’or- 
donnancement des unités de la langue, de laquelle résulte une inintelligibilité 
variable en fonction de la gravité des manifestations ; ces troubles correspondent 
essentiellement au retard de parole décrit dans le chapitre 4 ; 

2. syndromephonologiquesyntaxiqueaveccapacitésdecompréhension meilleures 
que celles de production : les productions des enfants sont particulièrement 
réduites,agrammatiques et déviantes du point de vue phonologique,toutenayant 
une valeur informative ; le lexique est également souvent réduit du point de vue 
quantitatif ; il s’agit du syndrome le plus fréquent, qui correspond à la défini- 
tion générale de la dysphasie et à celle proposée par Ajuriaguerra (1974) ; 

3. troubles expressifs sévères : forme bien plus grave que la précédente de trou- 
bles de la production ; la compréhension, bien que perturbée, restant meilleure 
que la production ; les enfants présentant ce trouble ne parviennent pas encore à 
6 ans à produire des énoncés simples respectant la morphosyntaxe de la langue ; 
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un parallèle peut être fait avec l’audi-mutité décrite par Ajuriaguerra et ses col- 
laborateurs (Ajuriaguerra et coll., 1958) ; 

4. troubles lexicaux-syntaxiques (ou dysphasie mnésique) : caractérisés par un 
manque du mot important et une dyssyntaxie, et ceci d’autant plus que les produc- 
tions sont longues ; la compréhension est autant perturbée que la production ; 

5. syndrome réceptif (ou dysphasie réceptive) : la compréhension du langage ver- 
bal est particulièrement touchée, de sorte que les capacités de production, bien que 
restreintes, sont meilleures et leurs perturbations secondaires par rapport à celles 
de la compréhension ; 

6. syndrome (ou dysphasie) sémantique-pragmatique : difficulté « à adapter les 
opérations de traitements et de productions linguistiques au contexte communica- 
tif » (Gérard, 1991, p. 33), engendrant une impression d’incohérence chez l’inter- 
locuteur en raison de choix lexicaux et syntaxiques erronés. 

Cette classification relève, comme les propositions de Rapin et Allen (op. cit.), 
d’une approche neuropsychologique des troubles du langage. Les auteurs se don- 
nent comme objectif « de comprendre la pathogenèse des symptômes particuliers 
[aux] syndromes [décrits], à la fois en termes de dysfonctionnement cérébral et de 
processus linguistiques sous-jacents » (Rapin et Allen, 1996, p. 25-26 ; voir égale- 
ment Le Normand, 1999, pour une présentation de diverses hypothèses relatives 
aux déficits syntaxiques et morphosyntaxiques). Pour ces auteurs, la délimitation 
des syndromes est une étape pour atteindre le but fixé, étape caractéristique d’une 
démarche neuropsychologique, dans la mesure où un lien relativement direct est 
établi entre les troubles observés et la thérapie proposée. En ce sens, cette démar- 
che se distingue d’approches psycholinguistiques et/ou psychodynamiques, qui, si 
elles se donnent aussi comme objectif la compréhension des troubles, lient moins 
directement les propositions thérapeutiques à la nature précise des symptômes. Par 
ailleurs, dans ces approches, les capacités langagières sont analysées en termes de 
processus et de stratégies adoptées par l’enfant, et mises en relation plutôt avec les 
sphères relationnelle et psychodynamique. Tout cela explique pourquoi des classi- 
fications ne sont pas issues de ces courants, le terme générique de dysphasie étant 
alors utilisé pour désigner l’ensemble des manifestations des TDL. 

Ces classifications ont aussi permis de réaliser des études longitudinales, qui 
attestent le caractère à la fois hétérogène, durable et variable pour un même enfant 
des perturbations observées. En effet, des auteurs ont montré que l’évolution des 
enfants dysphasiques ne passe pas d’un état de troubles langagiers à un état sans 
troubles, mais qu’elle consiste en des modifications successives des perturbations, 
de sorte que le type de dysphasie varie d’un âge à l’autre pour un même individu 
(Conti-Ramsden et Botting, 1999). Ces auteurs en concluent que la dysphasie est 
« une condition dynamique qui change en fonction du développement et très vrai- 
semblablement d’autres facteurs importants tels que l’intervention » (p. 1204 ; 
c’est nous qui traduisons). De telles études permettent aussi de mettre en évidence 
les liens qui peuvent exister entre les troubles du langage oral observés dès 5-6 ans 
et l'apprentissage ultérieur du langage écrit* (lecture et production écrite). En effet, 





4 Les relations entre le langage oral et la lecture sont discutées dans la conclusion du chapitre S 
de cet ouvrage. 
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il ressort qu’un grand nombre d’enfants avec TDL sont à hauts risques par rapport 
à leur devenir scolaire et personnel (Stothard et coll., 1998), dans la mesure où ils 
doivent suivre une scolarité spécialisée durant la période de l’école primaire (voir 
aussi Aram et Nation, 1980 ; Aram, Ekelman et Nation, 1984 ; ainsi que de Weck 
et Rosat, 2003, pour plus de précisions). 


Perspective structurale 


Du point de vue des références linguistiques et psycholinguistiques, les descrip- 
tions qui précèdent ont en commun de se baser sur des critères structuraux 
essentiellement. Quelles sont les caractéristiques d’un critère structural ? Comme 
nous l’avons montré ailleurs (de Weck, 1989), un critère structural relève d’une 
analyse interne de la langue, c’est-à-dire d’une analyse centrée sur les unités 
du système linguistique indépendamment de leurs conditions d’utilisation et de 
leurs variations possibles : il n’y a donc que la dimension représentative de la 
langue qui est prise en considération, c’est-à-dire la relation son-sens, et non 
la dimension communicative. Ainsi, les principales descriptions des TDL met- 
tent en évidence chez les sujets des déficits dans la connaissance interne et hors 
contexte de la langue. Cette connaissance est appréciée aux trois niveaux dis- 
tingués par les structuralistes, à savoir la phonologie, le lexique et la syntaxe, 
auxquels correspondent trois types d’unités, les phonèmes, les unités signifiantes 
ou mots, et les syntagmes ou phrases. Pour ce dernier niveau, il s’agit d’une ana- 
lyse microsyntaxique, dans la mesure où seule la composition des énoncés est au 
maximum considérée, les relations entre énoncés n’appartenant pas à ce niveau. 
Cette façon d’aborder la langue a bien sûr une incidence sur la manière de 
concevoir l’évaluation des capacités langagières, qui va retenir les trois niveaux 
évoqués et prévoir des tâches qui doivent permettre de mettre en évidence les 
déficits à ces niveaux. La plupart du temps, les tâches proposées sont des tests ; 
parfois il peut aussi s’agir de l’analyse du langage dit spontané, c’est-à-dire d’un 
échantillon de langage de l’enfant. Ces aspects sont développés et discutés dans 
le chapitre 7. 

Afin d'illustrer les trois niveaux cités et les descriptions qui précèdent, nous don- 
nons quelques exemples d’énoncés produits par des enfants dysphasiques. Dans 
la plupart, bien que des manifestations déviantes relevant de niveaux différents 
s’observent conjointement, les commentaires ne porteront que sur le niveau consi- 
déré. Ensuite, nous spécifierons les principales données de recherche disponiblesÿ 
relatives aux niveaux lexical et (morpho-) syntaxique uniquement, le niveau pho- 
nologique faisant l’objet d’une partie du chapitre 4. 


Niveau lexical 


Commençons par quelques exemples illustratifs des difficultés qui seront ensuite 
discutées. 





5 Nous renvoyons le lecteur intéressé à la synthèse plus importante que nous avons proposée 
ailleurs (de Weck et Rosat, 2003) des aspects structuraux de la dysphasie. 
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Exemple 1 





TABLEAU 3.1. Réponses d’un enfant de 6;8 ans (corpus FNRS!, université de Neuchâtel) à 
l'épreuve de vocabulaire de Chevrie-Muller et coll. (1981). Les réponses «+» correspon- 
dent aux réponses correctes : l’enfant a produit le mot-cible attendu. L'enfant obtient un 
score inférieur à la moyenne de son âge de 1,5 écart-type 





















































Mot-cible Réponse de l’enfant Mot-cible Réponse de l’enfant 

1. menton + 17. établi table 

2. genou + 18. coccinelle + 

3. pinceau + 19. louche goûter 

4. tasse + 20. tire-bouchon bouchon 

5. lavabo laver les mains 21. passoire pour tirer l’eau 

6. radiateur i vient très chaud 22. salière metter du sable 

7. carte à jouer + 23. entonnoir metter de l’eau 

8. loupe regarder par terre 24. évier labo 

9. domino jeu 25. oignon tomate 

10. décapsuleur tournevis 26. carafe metter de champagne, 
fleur 

11. canif couteau 27. poêle saucisse 

12. sécateur couper les roses 28. moule fait un café 

13. rame bouger bateau 29. robinet ronumai 

(+ geste) 

14. écureuil + 30. ampoule lampe 

15. gland i mange l’écureuil 31. tétine metter un fleur 

16. chauve-souris + 











1 Fonds national suisse de la recherche scientifique (subside n° 11-36263.92 attribué à G. de Weck). 


Exemple 2 





Les enfants ont à donner la définition d'un. marteau : 

“ c'est un grand bout de bois marron, pi un pointu machin noir (7 ans) ; 

" c'est quand on veut planter (8 ans et demi) ; 

" c'est un, c'est... j'sais pas comment dire, c'est un bâton, pi après, j'sais pas comment ça 
s'appelle, y'a un truc en fer, y'a plusieurs façons, c'est en bois (9 ans et demi). 

(Tiré de Aimard, 1994, p. 60) 


Exemple 3 





X : Un cube est carré, un ballon est... 

Claude : Tom ça (= comme ça + grand geste circulaire du bras) 
X : Oui, c'est comme ça, alors on dit, un ballon est... 

Claude : Co, comme, comme une bille 
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X : Oui, on dit, le ballon, la bille, c'est... 

Claude : (de nouveau grand geste circulaire) 

X : (j'ébauche le début du mot, avec mouvement des lèvres très marqué) c'est... 
Claude : (muet) 

X:C'estRRR... 

Claude : (rjond ! 

(Tiré de Aimard, 1994, p. 82-83) 


Au niveau lexical (voir Piérart, 2004 et 2005b), ce sont généralement l’éten- 
due du vocabulaire, sa précision et son organisation en classes sémantiques qui 
sont au centre de l’attention. Les exemples ci-dessus illustrent d’une part l’infério- 
rité quantitative (voir le peu de réponses correctes dans l’exemple 1) de l’étendue 
du vocabulaire, caractéristique des enfants présentant des TDL, et d’autre part la 
conséquence de cette dernière sur la précision des propos (voir exemple 2). Dans 
une épreuve de vocabulaire (voir exemple 1), les erreurs peuvent être de plusieurs 
ordres : un mot de la même classe sémantique (ex. : {omate pour oignon), un géné- 
rique pour un mot référant à un élément de la classe (ex. : couteau pour canif ; 
table pour établi), un lexème dénommant le tout pour une partie (ex. : lampe pour 
ampoule), ou encore des définitions par l’usage lorsque l’enfant connaît le référent, 
mais ne peut évoquer le mot-cible (ex. : couper les roses pour sécateur). 

Si les enfants dysphasiques présentent donc un lexique généralement restreint, la 
distribution des différentes sous-catégories lexicales (noms, verbes, adjectifs, etc.) 
semble toutefois identique chez les jeunes enfants, qu’ils aient ou non des troubles 
du langage (Le Normand et Chevrie-Muller, 1989, pour le français ; Leonard et 
coll., 1982 ; Hick et coll., 2002, pour l’anglais). En effet, chez l’ensemble des jeunes 
enfants, les noms représentent la majeure partie du lexique (souvent de l’ordre 
de 50 % des mots), les mots référant aux actions (souvent des verbes) d’une part et aux 
propriétés (souvent des adjectifs) d’autre part, constituant chacun environ 10 % des 
unités lexicales. L’étendue moindre du vocabulaire des enfants dysphasiques est confir- 
mée par d’autres travaux (voir par exemple Leonard, Miller et Gerber, 1999 ; Craig et 
Washington, 2000) montrant que la diversité lexicalef en production est généralement 
significativement inférieure chez ces enfants par rapport à des enfants sans troubles 
de même âge chronologique ou également de même niveau linguistique (donc plus 
jeunes), établi sur la base du MLU (Mean Lenght of Utterances ; en français, LME, 
longueur moyenne des énoncés”). Ceci signifie que les enfants ont souvent recours aux 
mêmes mots à contenu (noms, verbes, adjectifs et adverbes). Par ailleurs, la comparai- 
son de différentes catégories de mots montre que celle des verbes présente souvent une 
diversité lexicale encore plus faible que les autres catégories (Conti-Ramsden et Jones, 
1997). Étant donné ce lexique quantitativement restreint, les termes utilisés par les 
enfants ont souvent une valeur générique assez importante, puisqu'ils doivent pouvoir 
être utilisés dans des contextes variés (l’exemple 2 illustre ce propos). Il y a donc une 
corrélation entre quantité et précision lexicales. Comme on le verra dans le chapitre 7 
consacré à l’évaluation structurale de la langue, cette diversité lexicale peut toutefois 





6 Pour une définition de la diversité lexicale et du calcul de cet indice, voir chapitre 7, « Évalua- 
tion structurale de la langue », p. 255. 

7. Voir le chapitre 7 (« Évaluation structurale de la langue », p. 255) pour une définition de cet 
indice et son rôle dans l’évaluation du langage chez les jeunes enfants. 
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être sujette à de nombreuses variations, dans la mesure où elle dépend beaucoup du 
thème abordé dans la conversation. Mais il est clair que ces variations sont peu prises 
en considération dans une perspective structurale, puisque les productions verbales ne 
sont pas analysées en fonction des conditions d’énonciation. 

Si la majorité des études sur le lexique portent sur les catégories nominale et ver- 
bale, d’autres distinguent les mots pleins (noms, verbes, adverbes et adjectifs) et les 
mots fonctionnels (prépositions, articles, démonstratifs, possessifs, pronoms person- 
nels). Cette dernière catégorie est à la frontière du lexique et de la morphosyntaxe, 
dans la mesure où les unités la composant (en particulier prépositions, articles et 
pronoms) entrent dans la structuration morphosyntaxique des énoncés. Ainsi, chez 
les jeunes enfants sans troubles, plus cette catégorie est importante, plus la longueur 
moyenne des énoncés (MLUÜ) est importante. Dans leur étude en français, Le 
Normand et Chevrie-Muller (1991a) ont montré que des jeunes enfants dysphasiques 
qui se distinguent sur le plan du MLU (faible et fort MLU) ne se distinguent pas sur 
le plan lexical : les enfants avec un faible MLU n’ont pas forcément un lexique 
quantitativement moins important que les dysphasiques avec un MLU plus élevé. 
Ainsi, les enfants dysphasiques ayant un faible MLU présentent des développements 
du lexique et de la morphosyntaxe moins parallèles que ceux des enfants typiques. 

Par ailleurs, les enfants peuvent présenter des difficultés d’évocation, comme le 
montre l’exemple 3 (voir supra), qu’ils ne parviennent pas forcément à dépasser 
facilement. La notion d’évocation pose la question de la différence entre connais- 
sance d’un item lexical (ce que la dimension quantitative aborde) et son évocation 
lors d’une tâche. Si les adultes peuvent assez facilement signifier qu’ils connaissent 
le terme recherché, mais ne peuvent le produire, la situation est plus difficile avec les 
enfants, et ceci d’autant plus s’ils sont jeunes. Par ailleurs, comment interpréter la 
capacité de donner des définitions par l’usage (voir exemple 1) ? Ces dernières attes- 
tent assurément une connaissance du référent, mais elles ne nous disent pas s’il s’agit 
d’une difficulté d’évocation ou d’une méconnaissance du lexème-cible lui-même. 

Enfin, organisation du lexique peut être perturbée chez les enfants dysphasiques. Cela 
se manifeste par exemple lorsqu'il s’agit de faire des liens ou des différences entre des ter- 
mes hyperonymes et hyponymes, entre des synonymes, ou encore des antonymes, etc. 


Niveau morphosyntaxique 


Commençons, comme précédemment, par quelques exemples. 


Exemple 4 





a. moi, l'allé dan une mer (5 ans) 

b. l'assis la saize (6 ans) 

c. y'a pas zambes (7 ans) 

d. na beaucoup fleu (7 ans) 

e. la maman dit pourquoi pleu ? (8 ans et demi) 

f. tu sais où va nous l'après-midi ? (8 ans et demi) 

g. a maman dit : a quoi ? (8 ans et demi) 

h. a (Viande c'est on trouve dans l'animaux (10 ans et demi). 
(Tirés de Aimard, 1994, p. 45 et 59) 
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Exemple 5 





TABLEAU 3.2. Réponses d’un enfant de 6;8 ans (corpus FNRS!, université de Neuchâtel) 

à l'épreuve de répétition de phrases de Chevrie-Muller et coll. (1981). L’enfant obtient un 
score inférieur à la moyenne de son âge de 1,5 écart-type pour l’item a et de 3 écarts-types 
pour les items b à d 





Phrase-cible Réponse de l’enfant 





a. Mon oncle / est allé / acheter / un journal / père acheté le kiosque 
illustré / au kiosque 





b. J'aimerais / bien / m’asseoir / dans l’herbe / aime mouillée toute fraîche 
mouillée / toute / fraîche 





c. Jean demande / à son père / de l'emmener / père i dit aller regarder les clowns 
voir / les clowns / au cirque 





d. Pierre / a fait / un beau / bateau / de bois / Pierre a fait un bateau canif bois 
avec son canif / pointu 











1 Fonds National suisse de la Recherche Scientifique (subside no 11-36263.92 attribué à G. de Weck). 


Comme les exemples le montrent, les difficultés morphosyntaxiques concernent 
surtout la morphologie des verbes, des déterminants du nom et des pronoms, que 
nous allons détailler dans ce qui suit. À ces trois domaines centraux, il faut ajouter 
des difficultés dans la constitution des syntagmes prépositionnels, sous forme 
d’omissions (voir exemple 4b, supra) ou de substitutions (voir exemple 4a) de pré- 
positions, ainsi que dans la construction d’énoncés complexes en général (Schuele 
et Dykes, 2005), sous forme interrogative (Genouvrier, 2001) ou subordonnée 
(Genouvrier, Billard et de Becque, 2001). Enfin, l’ordre des mots à l’intérieur des 
énoncés peut ne pas être respecté (voir exemple 4f). Par contre, d’autres aspects 
de la morphosyntaxe semblent être moins perturbés, comme par exemple la mor- 
phologie des adjectifs, lorsqu’elle nécessite, comme en anglais, une dérivation pour 
former le comparatif et le superlatif (Marshall et van der Lely, 2007). 


La catégorie verbale 


Pour la catégorie verbale, l’utilisation des temps des verbes se caractérise par de nom- 
breuses formes omises (énoncés sans verbe ou formes partielles ; voir exemple 4b) ou 
incorrectes. Ces dernières peuvent consister en une substitution d’une forme existante 
par une autre, comme l’emploi d’un verbe à l’infinitif à la place d’un verbe conjugué ; 
il peut aussi s’agir de la production d’une forme inexistante dans la langue. 

Par ailleurs, certaines formes peuvent être à la frontière entre une difficulté 
morphologique et une difficulté phonologique : par exemple, dans l’exemple 4e 
(voir supra), la forme pleu relève vraisemblablement plutôt d’une omission de la 
consonne finale, caractéristique d’un trouble phonologique (voir chapitre 4) que 
d’une erreur morphologique. Des travaux montrent du reste qu’il semble bien exis- 
ter un lien entre la présence de la morphologie verbale et la phonologie. Selon 
Leonard, Davis et Deevy (2007), les enfants avec TDL produisent moins, dans 
une situation expérimentale, les morphèmes du passé de verbes dont la forme 
phonologique est peu probable que lorsque celle-ci présente une forte probabilité 
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d’occurrence. Cette différence ne s’observe pas chez les enfants typiques du même 
âge et de même niveau langagier. Ainsi, cet exemple montre l’influence d’un 
domaine sur l’autre et la nécessité, pour déterminer avec certitude la part de ce 
qui relève de la morphologie et de la phonologie, d’une analyse de plusieurs for- 
mes verbales produites par un même enfant qui tienne compte des caractéristi- 
ques phonologiques de ces formes. De tels liens entre morphologie et phonologie 
sont également attestés chez des enfants dysphasiques francophones (Parisse et 
Maillart, 2007). 

De manière générale, les difficultés morphologiques, si elles sont observables 
également dans le développement typique, persistent bien plus longtemps et 
apparaissent à une fréquence nettement plus élevée dans le cas de la dysphasie. Ces 
caractéristiques générales, surtout étudiées en anglais, s’observent dans bien des 
langues (celles pour lesquelles des recherches sont disponibles en tout cas !), avec 
toutefois des nuances qui sont fonction des caractéristiques des langues. Par exemple, 
en italien, la prosodie entraîne des différences par rapport à l’anglais, puisque les 
formes des auxiliaires qui n’ont qu’une syllabe sont plus souvent omises que celles qui 
en ont plusieurs. L’accent tonique expliquerait cette différence (Leonard et Bortolini, 
1998), de sorte que l’on postule une relation entre morphologie et prosodie. En 
suédois (Hansson, Nettelbladt et Leonard, 2000), les formes infinitives erronées s’ob- 
servent moins longtemps que dans d’autres langues, car dans cette langue l’infinitif a 
une valeur temporelle, ce qu’il n’a ni en anglais ni en français notamment. 

En français, les difficultés sur les formes verbales sont moins importantes que 
dans d’autres langues (en anglais notamment), sans pour autant que l’on puisse pré- 
tendre que cette catégorie morphosyntaxique ne pose pas de problèmes aux enfants 
avec des TDL (voir exemple 4). Comme le relèvent Parisse et Maillart (2004a), 
les erreurs concernent surtout les formes verbales composées (passé composé et 
plus-que-parfait). Celles-ci sont généralement produites sans l’auxiliaire (voir aussi 
Jakubowicz, 2003). Par contre, Thordardottir et Namazi (2007) ne parviennent pas à 
ces résultats dans une analyse du langage spontané d’enfants de 4 ans : les enfants 
font extrêmement peu d’erreurs dans les formes verbales, et pas plus que les enfants 
typiques de même niveau linguistique. Selon les auteurs, ces différences seraient dues 
aux conditions de recueil des données : les situations expérimentales induiraient 
davantage d’erreurs que les situations de langage spontané, car les premières sont 
plus contraignantes du point de vue des formes à utiliser par les enfants. 

Reste à comprendre pourquoi la morphologie verbale est si difficile à maîtriser. 
La réponse à cette question n’est pas encore très claire (pour une synthèse, voir 
Miller et Leonard, 1998 ; Leonard, Eyer, Bedore et Grela, 1997). On peut toutefois 
citer les éléments suivants. D’une part, la morphologie verbale joue un rôle central 
dans toutes les langues, en tant qu’élément à la base de la syntaxe. D’autre part, il 
est postulé que les enfants dysphasiques ne parviennent que difficilement et len- 
tement à comprendre la valeur temporelle des formes verbales. Cette hypothèse, 
dans le cadre d’un modèle morphosyntaxique, a été dénommée Extended Optional 
Infinitive (EOI) period (Rice, Wexler et Cleave, 199$ ; Rice et Wexler, 1996 ; Rice, 
Wexler et Hershberger, 1998 ; Rice, Wexler, Marquis et Hershberger, 2000) par ana- 
logie avec la période relativement courte, chez les enfants typiques, où les flexions 
verbales sont parfois omises, parfois présentes. Toutefois, cette période ne concerne 
pas tous les affixes, mais uniquement certains, tels que, pour l’anglais, la 3° personne 
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du singulier du présent (-s), le passé avec -ed, et les auxiliaires. L’universalité de cette 
hypothèse est remise en question, puisque les dysfonctionnements des formes verba- 
les ne sont pas identiques d’une langue à l’autre (Parisse et Maillart, 2004a). 


Les pronoms 


Les pronoms constituent une autre catégorie dont on observe des dysfonctionne- 
ments chez les enfants dysphasiques (voir supra les exemples 4a, b, e, f, g ; Sb et c). 
La sous-catégorie généralement incriminée, et le plus souvent étudiée par ailleurs, est 
celle des pronoms personnels, et en particulier les pronoms de 3° personne dont les 
formes varient en fonction du cas, du genre, et dans certaines langues, du nombre. 
Il faut relever que cette catégorie est à la frontière d’une analyse structurale et d’une 
analyse discursive, dans la mesure où l’emploi de ces unités dépend très largement 
des conditions de production et du contexte linguistique. Nous n’évoquons donc 
ici que les aspects structuraux ; ceux relevant clairement d’une démarche discursive 
sont discutés plus loin (voir « Fonctionnement des unités linguistiques », p.79). 
Les dysfonctionnements peuvent se manifester de deux façons : soit les pronoms 
sont omis (voir supra exemples 4e, Sb et c), soit une forme erronée est produite. 
Dans ce dernier cas, lors de l’analyse du langage dit spontané, il est fréquent de 
calculer, comme indice de l’importance des troubles par rapport au développe- 
ment typique, le pourcentage d’erreurs commises. Les erreurs sont définies par 
référence aux formes attendues pour chaque occurrence. Ainsi, dans une étude 
avec des enfants anglophones dysphasiques de $ ans, comparés à deux groupes 
d’enfants sans trouble (du même âge d’une part et de même niveau linguistique 
donc plus jeunes d’autre part), Moore (1995) à analysé leurs erreurs dans le lan- 
gage spontané. Les erreurs sont regroupées en trois catégories : les erreurs de cas, 
(him pour he), sémantiques (de genre — be pour she — et de nombre — helshe pour 
they) et de cohésion (ambiguïté du référent du pronom). Les erreurs de cas ne sont 
produites que par les enfants dysphasiques et les enfants typiques de même niveau 
linguistique, et ceci dans des proportions comparables. On peut donc considé- 
rer que les enfants dysphasiques manifestent un retard dans l’acquisition de cette 
sous-catégorie. Par ailleurs, ces erreurs surviennent davantage avec les pronoms 
féminins qu’avec les masculins. En revanche, les erreurs sémantiques et les erreurs 
de cohésion sont réalisées par les enfants des trois groupes. Ceci atteste que la maî- 
trise de la cohésion est plus tardive (voir note 8 et infra « Perspective discursive », 
p.75). Dans l’ensemble, les résultats obtenus dans cette étude ont été confirmés 
par une recherche ultérieure (Moore, 2001), bien que les enfants ne proviennent 
pas de milieux socio-économiques comparables. Dans la première étude, ils sont 
issus d’un milieu défavorisé, alors que dans la seconde, ils proviennent de familles 





8 Rappelons que les omissions de pronoms et surtout les erreurs de formes font partie du 
développement typique du langage. L’âge auquel on peut s’attendre à ne plus en observer 
dépend de la façon de considérer le fonctionnement de cette catégorie. Dans une perspective 
structurale, on considère généralement que vers 6 ans, il n’y a plus d’erreurs dans l’emploi 
des formes de base. Dans une perspective discursive, l’âge peut être repoussé à 8-9 ans quand 
on prend en considération le fonctionnement anaphorique intradiscursif (voir « Perspective 
discursive » dans ce chapitre, p. 75). 
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de classe moyenne. Cette variable ne semble donc pas influencer l’emploi des pro- 
noms de 3° personne. 

Au-delà des aspects quantitatifs de l’apparition des différents types d’erreurs, 
il eût été intéressant d’avoir des indications sur les caractéristiques des erreurs 
effectuées par les enfants dans les études de Moore. Les catégories retenues et les 
quelques exemples mentionnés montrent qu’il s’agit de substitutions de pronoms 
par d’autres, mais qu’en est-il d'éventuelles omissions de pronoms ? Un élément 
de réponse à cette question est donné par Leonard et Bortolini (1998) en italien. 
Ces auteurs relèvent une répartition significativement différente des omissions et 
des substitutions de pronoms selon les groupes d’enfants : les enfants dysphasiques 
(4-7 ans) omettent bien davantage qu’ils ne substituent les pronoms, leurs pairs de 
même niveau linguistique (2:10 ans — 4;9 ans) ont plutôt tendance à les substituer 
qu’à les omettre, et enfin leurs pairs de même âge chronologique commettent très 
peu d’erreurs qui se répartissent de façon relativement égale entre les deux catégo- 
ries. Ces résultats, quantitativement divergents d’un groupe à l’autre, illustrent la 
dimension déviante de la dysphasie, puisque les principales erreurs des enfants dys- 
phasiques ne sont pas les mêmes que celles des enfants typiques plus jeunes. Ainsi, 
Leonard et Bortolini (op. cit.) aboutissent à des résultats quelque peu différents de 
ceux de Moore (1995 et 2001). Ces différences entre les deux recherches peuvent 
tenir aux conditions de recueil, et éventuellement aux sujets, mais doivent surtout 
aux systèmes linguistiques, et comme on l’a vu précédemment pour la catégorie 
verbale, à la place de l’accent tonique. Or, les pronoms en position postverbale ne 
reçoivent pas cet accent en italien. 

En français, Plaza et Le Normand (1996) ont mené une recherche sur le système 
des pronoms personnels, impliquant non seulement la 3° personne, mais également 
les 1"° et 2° personnes du singulier, dans une situation de jeu symbolique mère- 
enfant. Elles montrent d’une part que les enfants dysphasiques (3-6 ans), comparés 
à des enfants sans trouble de même MLU, font une utilisation moins étendue de 
cette catégorie de mots, confirmant par là un résultat observé précédemment (Le 
Normand et Chevrie-Muller, 1991a). Elles mettent en relation cette difficulté avec 
une diversité lexicale d’ensemble réduite. Elles observent d’autre part une diffi- 
culté particulière avec les pronoms de 3° personne : il et elle en position préver- 
bale seraient moins souvent corrects ; de même l’emploi du pronom élidé ; serait 
beaucoup plus fréquent chez les enfants dysphasiques, et son usage incorrect en 
fonction anaphorique s’observerait également davantage chez ces enfants (ce qui 
n’est pas étonnant à cet âge ; voir note 8). Il est à noter que les auteurs ne précisent 
pas dans quelles conditions l’usage du pronom ; n’est pas acceptable. Enfin, les 
pronoms objets, en position préverbale, sont également souvent omis (Parisse et 


Maillart, 2004a). 


Les déterminants du nom 


Les déterminants du nom, et de manière plus générale la morphologie du nom 

>] >] 

représente le troisième domaine souvent mal maîtrisé par les enfants dysphasi- 

ques ; ils sont toutefois relativement moins souvent étudiés, car dans la plupart des 

langues, ils posent moins de problèmes au cours de l’acquisition, mises à part les 
> >] 

questions discursives (voir « Perspective discursive » dans ce chapitre, p. 75). Ceci 


66 Les troubles du langage chez l'enfant 


est particulièrement vrai pour l’anglais, langue dans laquelle sont réalisés la plu- 
part des travaux scientifiques, dans la mesure où les déterminants véhiculent moins 
de données sémantiques qu’en français : le pluriel est marqué sur le nom (-s), alors 
qu’en français c’est essentiellement le déterminant qui porte cette marque à l’oral ; 
de même le genre est marqué en français et ne l’est pas en anglais. 

De manière générale, les erreurs sur les déterminants consistent en leur omission 
(voir supra, exemples 4c, Sa à d), en leur substitution par une autre forme alors 
incorrecte (voir supra, exemple 4a), en la production d’une forme incomplète (voir 
supra, exemple 4d), ou encore en l’emploi d’une forme primitive inexistante dans 
la langue (voir supra, exemples 4g et h). On peut aussi observer des ambiguïtés 
morphologiques entre le déterminant et le nom. Dans l’animaux de l'exemple 4h 
(voir supra), s’agit-il du remplacement du déterminant défini pluriel par le déter- 
minant singulier ou d’une erreur sur la morphologie du nom ? 

Pour ce qui est de l’anglais, selon Leonard (1998), les différents morphèmes 
nominaux n’entraînent pas tous les mêmes différences entre les enfants dyspha- 
siques et leurs pairs sans troubles de même niveau linguistique. Par exemple, le 
pluriel des noms en -s peut être considéré comme un domaine relativement peu 
difficile, puisqu’il est utilisé correctement dans un grand nombre de contextes obli- 
gatoires, même si cette fréquence reste significativement inférieure chez les enfants 
dysphasiques par rapport à ce qui est observé chez leurs pairs. Les erreurs, de type 
surgénéralisations dans les cas irréguliers (ex. : *foots) ou l’absence de marque 
du pluriel lorsque le nom est précédé d’un quantificateur (*#wvo cat) par exemple, 
observées au cours de l’acquisition typique, apparaissent plus longtemps chez les 
enfants dysphasiques. 

En français, Le Normand et Parisse (2000) ont comparé des enfants prématurés 
présentant des troubles du développement du langage (de 3,6 ans et de 5 ans) à des 
enfants typiques du même âge chronologique, provenant dans les quatre groupes 
de milieux favorisés et défavorisés. Plusieurs variables ont été prises en considéra- 
tion, dont l’usage de l’article devant le nom. Les résultats montrent que les enfants 
typiques, de 3,6 ans comme de 5 ans, font un usage significativement plus fréquent 
de l’article devant le nom que les enfants prématurés. Mais on ne sait pas s’il s’agit 
uniquement de la présence d’un article ou de l’article attendu dans le syntagme 
nominal (SN par la suite) considéré. 

De manière générale, il semble donc que l’omission d’unités, qu’il s’agisse de 
verbes conjugués, de pronoms, de déterminants et/ou de prépositions, soit une des 
caractéristiques essentielles des difficultés morphosyntaxiques des enfants dyspha- 
siques quelle que soit la langue. Des nuances peuvent toutefois s’observer selon 
les caractéristiques des langues : nombre de données sémantiques véhiculées par 
les unités, degré de complexité de la morphologie, caractéristiques phonologiques 
et prosodiques des morphèmes, etc. Quant aux erreurs (substitutions d’unités, ou 
production de formes inexistantes dans la langue), certaines correspondent à des 
erreurs développementales — elles s’observent chez tout enfant en âge d’acquisi- 
tion —, persistantes — attestant le caractère durable de la dysphasie — et parfois 
difficiles à dépasser. Les autres constituent des déviances dans la mesure où elles 
ne sont pas produites par les enfants typiques. Ce qui est intéressant de relever 
toutefois, c’est le caractère constructif de toutes ces erreurs, dans la mesure où elles 
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sont le fruit de l’activité réfléchissante du sujet apprenant, qui procède par analo- 
gies, généralisations, voire sur- ou sous-généralisations, etc., aboutissant parfois à 
la production de formes inédites. Ainsi, toute acquisition, même troublée, ne peut 
se concevoir comme une imitation passive de modèles adultes. Ceci a bien sûr une 
implication directe sur les interventions. 

La perspective structurale, dont les principaux résultats viennent d’être résumés, 
se limite, rappelons-le, à l’analyse de mots ou d’énoncés au maximum, même si 
certaines données sont issues de productions dépassant le niveau de l’énoncé. C’est 
le mode d’analyse — de façon isolée et indépendamment du contexte — qui caracté- 
rise aussi cette approche. Les deux sections suivantes vont tour à tour aborder les 
troubles dysphasiques du point de vue pragmatique et du point de vue discursif. Ces 
approches ont en commun de prendre en considération d’une part des unités d’ana- 
lyse plus étendues que l’énoncé (respectivement la conversation et le discours), et 
d’autre part les conditions d’énonciation des productions verbales. Elles s’opposent 
donc sur ces aspects à une perspective structurale. De manière générale, la prise en 
considération des unités conversation et discours permet d’analyser les liens inter 
énoncés, et non plus seulement intra-énoncés. Par ailleurs, la notion de contexte 
- ou plus généralement de conditions de production — se définit comme l’ensemble 
des éléments pertinents qui influencent les productions verbales (énonciateur, desti- 
nataire, espace/temps de production, but de l’interaction verbale pour l’essentiel). 

Dans ce qui suit, nous synthétisons tout d’abord les principales données dispo- 
nibles concernant les troubles pragmatiques ; ensuite, nous abordons les travaux 
relatifs aux troubles de la production discursive. Il est évident que ces études 
ouvrent des perspectives nouvelles quant à l’évaluation des capacités langa- 
gières des enfants d’une part, et aux interventions cliniques qui leur sont proposées 
d’autre part. Ces retombées sont évoquées dans les chapitres 7 et 8 de l’ouvrage. 


Perspective pragmatique 


La pragmatique? est née des insuffisances de l’analyse formelle de la compré- 
hension et de la production du langage constatées par de nombreux linguistes 
et psycholinguistes. « L’aspect pragmatique du langage concerne les caractéristi- 
ques de son utilisation (motivations psychologiques des locuteurs, réactions des 
interlocuteurs, types socialisés de discours, objets de discours, etc.) par opposi- 
tion à l’aspect syntaxique (propriétés formelles des constructions linguistiques) et 
sémantique (relation entre les entités linguistiques et le monde) » (Dubois et coll., 
1973, p. 388). Du point de vue du locuteur, il s’agit de la capacité « à effectuer des 
choix contextuellement appropriés de contenu, de forme et de fonction » (Hupet, 
1996, p. 62). Ce sont donc les modes d’utilisation du langage pour communiquer 
dans le cadre d’interactions qui sont étudiés, les objets langagiers analysés étant 
des énoncés réellement produits, organisés en dialogues ou en discours. De tels 
travaux ont ainsi permis de montrer que l’utilisation du langage est régie par un 
certain nombre de régularités qui permettent à la communication entre individus 
de généralement bien fonctionner et d’être l’objet de réparations lorsqu'il y a un 
défaut dans l’interaction. Toutefois, la définition et l’extension de la pragmatique, 





9 Voir aussi chapitre 2, « Il participe à une interaction », p. 42. 
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ainsi que les relations entre cette dernière et les autres dimensions du langage et de 
la communication, restent l’objet de discussion, comme le montrent, entre autres, 
les travaux de Perkins (2005 et 2007). En résumé, cet auteur conçoit les phéno- 
mènes pragmatiques, normaux et pathologiques, comme la conséquence de choix 
effectués à différents niveaux pour communiquer avec d’autres individus. 

Du point de vue du développement, il est prouvé que les enfants doivent acquérir 
ces règles de fonctionnement!", et que des troubles à ce niveau peuvent apparaître 
chez des enfants. Ainsi, les travaux concernant la dysphasie se sont développés 
depuis les années 1980. Ils se sont tout d’abord donnés comme objectif de répon- 
dre à la question suivante : qu’en est-il de l’usage du langage chez les enfants dys- 
phasiques ? Autrement dit, il s’agissait de savoir si, malgré leurs difficultés struc- 
turales, appelées aussi linguistiques, ces enfants parviennent à participer à une 
conversation de façon comparable à leurs pairs. Cette préoccupation a eu comme 
conséquence que l’on a pendant longtemps procédé à des comparaisons unique- 
ment entre des enfants dysphasiques et contrôles (du même âge chronologique 
et/ou linguistique). Cette option méthodologique, qui n’a pas favorisé la mise en 
évidence de troubles pragmatiques chez des enfants présentant un développement 
langagier conforme aux attentes sur le plan de la structure linguistique, est du reste 
considérée par McTear et Conti-Ramsden (1992) comme un biais méthodologique 
qu’ils critiquent. 

Il est reconnu aujourd’hui que différents cas de figure s’observent. Comme en 
témoignent les classifications récentes des troubles du développement du langage 
(voir supra « Définitions et principales classifications », p. 51), des enfants peuvent 
présenter uniquement des troubles linguistiques (la dysphasie dans son acception 
traditionnelle), uniquement des troubles pragmatiques, ou encore les deux types 
de troubles. Dans le dernier cas, les chercheurs tentent de comprendre les relations 
entre ces deux ordres de troubles. Doit-on considérer que les dimensions linguis- 
tique et pragmatique du langage se développent en interdépendance, de sorte que 
si l’une des deux dimensions présente un développement atypique, l’autre s’en res- 
sent également ? Et dans ce cas, est-ce le linguistique ou le pragmatique qui est 
prépondérant ? Ou bien doit-on penser au contraire que ces deux développements 
sont relativement indépendants ? Les comparaisons précédemment évoquées ont 
cherché à répondre à ces questions. Plusieurs hypothèses ont été formulées, chacune 
confirmée dans une certaine mesure par des travaux de recherche, ce qui peut ren- 
dre l’état de la question un peu contradictoire. Hupet (1996) en a fait une synthèse 
remarquable dans l’un de nos précédents ouvrages (de Weck, 1996a ; voir aussi de 
Weck et Rosat, 2003). Actuellement, les chercheurs considèrent que les développe- 
ments linguistique et pragmatique suivent des évolutions plutôt indépendantes, en 
raison notamment de la diversité des troubles que l’on peut observer (voir supra). 
Perkins (2007), de son côté, distingue deux types de troubles pragmatiques : d’une 
part, les troubles premiers, qui auraient plutôt une origine cognitive au sens où des 
difficultés à faire des inférences et à développer une théorie de l’esprit notamment 
entraîneraient des troubles pragmatiques, et d’autre part les troubles seconds qui 





10 Faute de place, nous ne pouvons bien sûr pas évoquer le développement des capacités prag- 
matiques. Le lecteur intéressé pourra se référer avec profit à différents ouvrages en français 
(par exemple Bernicot, 1992 ; Bernicot et coll., 1998 ; Veneziano, 1999). 
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résulteraient de troubles linguistiques aux niveaux phonologique, lexical, morphologique, 
syntaxique, prosodique et/ou discursif. Il propose donc que des troubles linguisti- 
ques ont des répercussions négatives sur les interactions avec les autres. 

Les troubles pragmatiques consistent en des dysfonctionnements dans la ges- 
tion des conversations. D’un point de vue historique, il est devenu classique de 
considérer que l’étude de cas réalisée par Blank, Gessner et Esposito (1979) consti- 
tue le premier travail du genre publié. Il s’agit d’un enfant de 3 ans qui présente 
un développement structural du langage dans les normes de son âge, mais des 
difficultés dans la poursuite de la conversation : en particulier, il ne répond pas 
souvent aux interventions de son interlocuteur, même si elles apparaissent sous 
forme de questions, ou produit fréquemment des réponses inappropriées qui sont 
par ailleurs bien formées sur les plans syntaxique et sémantique. C’est donc le 
lien avec le tour de parole précédent qui est problématique. Depuis lors, plusieurs 
aspects de la pragmatique ont donné lieu à des recherches avec les enfants : la ges- 
tion des tours de parole, celle des topics, les pannes conversationnelles, les paires 
adjacentes de type questions-réponses, pour ne citer que les thèmes les plus fré- 
quemment abordés. Ces aspects ont été étudiés dans diverses situations (situations 
expérimentales dans des activités comme la communication référentielle, études de 
cas dans des situations dites naturelles), le jeu restant l’activité malgré tout privilé- 
giée avec les jeunes enfants. 

La gestion adéquate des tours de parole dans une conversation consiste en le 
respect d’un certain nombre de règles de base, telles que l’alternance des tours de 
parole, leur non-chevauchement et les relations de dépendance sémantique entre 
les tours, ce qui contribue à l’établissement de la cohérence du discours cocons- 
truit. Cette gestion concerne aussi les initiations et les réponses aux initiations. 
Signalons que les prises de tours des jeunes enfants ou de ceux qui présentent des 
TDL peuvent se réaliser par un comportement non verbal (gestes, vocalisations 
notamment), de sorte que la notion de tours de parole est étendue ici également 
aux formes non verbales de communication. 

En ce qui concerne les initiations, certains enfants ont de la difficulté à initier 
une conversation, alors que leurs capacités linguistiques le leur permettraient, ou 
à introduire des nouveaux topics!!, On a aussi observé une tendance chez certains 
enfants à beaucoup initier, et cela sous forme de questions à propos d’informations 
dont ils disposent déjà ; ces initiations apparaissent donc comme souvent inappro- 
priées (Adams et Bishop, 1989 ; Bishop et Adams, 1989 par exemple). 

D’autres auteurs (Rice, Sell et Hadley, 1991) se sont intéressés à la façon dont 
des enfants entre 3 et 6 ans conversent en classe : comment initient-ils une conver- 
sation ? Comment la poursuivent-ils ? À qui s’adressent-ils de manière préféren- 
tielle ? Sur la base de plusieurs observations, les auteurs ont mis en évidence des 
différences entre les enfants ayant un développement typique du langage et ceux 





11 Dans un sens pragmatique, le topic est défini comme « ce à propos de quoi parle l’énoncé » 
(Berthoud, 1996, p. 7). Il n’est pas « posé d’un seul coup et une fois pour toutes, il se construit 
dans et par l’activité discursive, il n’est pas antérieur à la prise de parole, mais s’élabore au fil 
du discours, en se transformant dans la programmation pas à pas des énoncés » (p. 9). Ainsi, 
en tant qu’objet de discours, le topic s’oppose à la notion de thème, qui est une notion phras- 
tique, relevant d’une « conception statique d’un état informationnel » (1bid.). 
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présentant des troubles. Les enfants sans trouble conversent avec plus de facilité : 
ils initient des interactions aussi bien avec les enfants qu'avec les adultes et leur 
répondent au moyen d’énoncés longs. Par contre, les enfants avec troubles du lan- 
gage s’adressent préférentiellement aux adultes plutôt qu'aux enfants, leur répon- 
dent avec des énoncés courts ou avec des moyens non verbaux. 

Le non-respect de certaines règles conversationnelles peut provoquer des pannes 
conversationnelles, qu’il s’agit alors de réparer. Une des pannes courantes survient 
lorsque les interlocuteurs parlent en même temps provoquant un chevauchement 
d’au moins deux tours de parole. Cet aspect a été étudié notamment par Fujiki, 
Brinton et Sonnenberg (1990) avec des enfants dysphasiques de 9 ans, comparés 
à des pairs du même âge chronologique d’une part et à des pairs du même âge 
linguistique d’autre part. Les enfants ont été observés dans une interaction avec un 
adulte, la conversation portant sur des événements vécus et des jeux. Deux types 
de chevauchements ont été analysés : les chevauchements dits initiaux survenant 
en début de tour de parole (les deux interlocuteurs commençant à parler en même 
temps) et les chevauchements dits internes apparaissant en cours de tour de parole 
(l’un des interlocuteurs a déjà commencé à parler lorsque l’autre initie aussi un 
tour). Les résultats ne montrent pas de différence significative entre les trois grou- 
pes de sujets en ce qui concerne la proportion des chevauchements dans les conver- 
sations (entre 5 et 7 % de chevauchements initiaux et environ 4 % de chevauche- 
ments internes). Les réactions des enfants à ces chevauchements sont similaires 
pour les chevauchements initiaux. Par contre, suite aux chevauchements internes, 
les enfants avec troubles ont tendance à significativement moins produire de répa- 
rations que les deux groupes de pairs. Par ailleurs, les types de réparations ne dif- 
fèrent pas significativement entre les trois groupes : lorsque les enfants réparent la 
panne, ils préfèrent s’arrêter de parler, laissant la parole à leur interlocuteur. 

Des pannes conversationnelles peuvent également survenir lorsque le desti- 
nataire n’a pas compris ce que le locuteur a dit, et ceci pour diverses raisons : 
le locuteur peut ne pas avoir bien prononcé un mot ou plusieurs ; il peut avoir parlé 
avec une voix trop faible ; il peut aussi avoir produit un énoncé incomplet, ou trop 
complexe, ou inapproprié dans sa forme,ou encore non pertinent par rapport au tour 
de parole précédent. Étant donné les difficultés langagières des enfants avec TDL, 
on peut supposer que les pannes conversationnelles sont plus nombreuses dans les 
conversations avec ce type d’enfants qu'avec des enfants typiques. Ce postulat est 
confirmé par Yont, Hewitt et Miccio (2002) dans une étude sur les interactions 
mère-enfant (avec et sans TDL) de 4 ans. Il est alors intéressant de savoir à quoi 
sont dues ces pannes. Elles sont liées en partie à la forme phonologique parfois 
inintelligible du discours des enfants, comme on pouvait s’y attendre. Mais les 
auteurs relèvent également que lorsque les enfants sont phonologiquement intelli- 
gibles, des pannes surviennent quand même ; elles sont alors dues à la production 
d’énoncés ambigus (comprenant, par exemple, des pronoms non spécifiés!2), 
plus fréquents chez les enfants avec TDL que chez leurs pairs sans troubles, qui 





12 Ces données sont à mettre en relation avec les difficultés discursives des enfants présentant 
des TDL ; voir plus loin l'emploi des unités dans la « Perspective discursive », p. 75. 
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provoquent des pannes « pragmatiques », liées à des difficultés à estimer le degré 
de connaissance partagée et, plus généralement, les besoins de l’interlocuteur. 

Lorsqu'une panne survient dans la conversation, le destinataire peut suggérer 
une réparation en posant une question dite de clarification. Le locuteur est alors 
tenu de répondre à cette demande de clarification avant de poursuivre son discours. 
Des études se sont focalisées sur l’un ou l’autre des deux aspects des demandes de 
clarification : la formulation de ces demandes et les réponses à ces dernières. 

En ce qui concerne la formulation de demandes de clarification, il apparaît que 
des enfants avec troubles pragmatiques (qu’ils aient ou non également des diff- 
cultés linguistiques ou d’apprentissage) posent moins souvent ce type de questions 
que leurs pairs sans troubles, quand leur partenaire conversationnel leur donne 
une information incomplète ou incompatible avec leurs connaissances d’une situa- 
tion ou d’une tâche (Merrison et Merrison, 2005). Ceci s’observe même à 11 ans 
dans l’étude de ces auteurs. Plusieurs hypothèses explicatives ont été proposées 
(Donahue, Pearl et Bryan, 1980). D’une part, les enfants avec troubles pragmati- 
ques parviennent-ils à distinguer une information complète et claire d’une infor- 
mation ambiguë ou partielle ? Dans la recherche de Donahue et coll. (op. cit.), il 
semble que ce soit le cas, puisque les enfants avec troubles ont un temps de latence 
beaucoup plus long après les énoncés incomplets qu'après les énoncés complets. 
Ceci serait une indication que cette distinction peut être réalisée. D’autre part, on 
peut se demander si les difficultés linguistiques des enfants peuvent constituer un 
frein à leur capacité à formuler des demandes de clarification. Cette hypothèse 
ne semble pas non plus confirmée, dans la mesure où les formes utilisées pour 
ces demandes évoluent de manière comparable à celles produites par des enfants 
sans troubles. Par ailleurs, certains enfants avec troubles linguistiques — mais sans 
troubles pragmatiques — ne se différencient pas forcément des enfants typiques sur 
le plan de la formulation des demandes de clarification (Merrison et Merrison, 
2005). Donahue et coll. (op. cit.) en concluent que la plus faible fréquence des 
demandes de clarification des enfants avec troubles s’explique par une difficulté à 
comprendre que l’établissement d’« un topic discursif partagé est une tâche inter 
active, qui nécessite, de la part des destinataires comme des locuteurs, de travailler 
activement à l’identification du topic en posant des questions et en fournissant 
un feed-back verbal » (op. cit., p. 399 ; c’est nous qui traduisons). Ce serait par 
conséquent cette difficulté de compréhension des rôles de chaque partenaire dans 
la coconstruction de l’interaction verbale qui serait à l’origine de l’apparente pas- 
sivité de ces enfants. 

Quant à la capacité à répondre aux demandes de clarification, elle a été l’objet 
de diverses études dont celles de Brinton et ses collaborateurs (Brinton et coll., 
1986, 1988). Ces auteurs ont montré que des enfants dysphasiques (de 5, 7 et 
9 ans) présentent des difficultés à répondre de façon appropriée aux demandes de 
clarification, et ce d’autant plus lorsqu’il s’agit d’une séquence complexe constituée 
de plusieurs demandes successives à propos du même contenu sémantique. Si ces 
enfants répondent à la première demande de clarification aussi fréquemment que 
les enfants sans troubles (environ 90 % des cas), dès les demandes ultérieures (2° 
et 3° demandes), ils répondent de façon inappropriée dans des proportions bien 
plus élevées que leurs pairs sans troubles. Les auteurs se demandent si les enfants 
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dysphasiques ne parviennent pas à se représenter clairement les besoins de leur 
interlocuteur ou si ce sont leurs difficultés linguistiques qui les limitent dans la pos- 
sibilité de s’auto-reformuler, ou d’ajouter de l’information par rapport à leur pre- 
mier énoncé. Ces questions relèvent du débat de fond concernant les relations entre 
les troubles linguistiques et les troubles pragmatiques, évoqué précédemment. 

Une gestion des tours de parole satisfaisante entre les interlocuteurs inclut plus 
généralement la capacité à gérer les paires adjacentes. Dans ce domaine, le couple 
question-réponse, dont les demandes-réponses de clarification représentent une 
sous-catégorie, a été particulièrement étudié. Ce couple se caractérise par un fort 
degré de contrainte conversationnelle, puisqu’une question nécessite toujours une 
réponse. Celle-ci doit au moins refléter le fait que l’interlocuteur a compris qu’on 
lui a posé une question, même s’il n’y répond pas du point de vue sémantique. En 
disant, par exemple, qu’on ne veut pas répondre à la question posée, le locuteur 
manifeste qu’il a compris que le tour de parole de son interlocuteur constituait 
une demande. Ainsi, ne pas répondre du tout à une question, ou y répondre par un 
contenu sans lien sémantique, sont considérés comme des réponses inappropriées. 
Dans les études, c’est surtout la capacité à répondre adéquatement aux questions 
qui a été abordée, la capacité à les formuler l’étant moins fréquemment, dans la 
mesure où, d’un point de vue pragmatique, ce sont bien la contrainte conver- 
sationnelle et la dépendance sémantique qui sont concernées au premier chef. 
Les types de questions généralement traitées sont les questions dites partielles 
ou catégorielles (Kerbrat-Orecchioni, 1991) : elles portent sur un constituant de 
Pénoncé précédent par rapport auquel on attend une information dans l’énoncé 
suivant ; elles sont introduites par les morphèmes qui, que, où, quand, comment, 
pour l'essentiel. 

Lorsqu’il s’agit de répondre aux questions que l’interlocuteur leur pose, les 
enfants avec difficultés pragmatiques le font moins souvent de façon adéquate. 
D'une part, leur taux de non-réponse est généralement plus élevé que celui de 
leurs pairs du même âge chronologique. D’autre part, les réponses sans lien avec 
la question s’observent relativement fréquemment, alors que leurs pairs n’en 
produisent que très rarement (respectivement 37 % et 2 % dans l’étude de Brinton 
et Fujiki, 1982, par exemple). Ce type de réponse inappropriée, qui semble 
être une spécificité des troubles pragmatiques, a été étudié de façon approfondie 
dans diverses recherches. Il en ressort que le taux de réponses sans lien avec la 
question posée peut être dépendant du type de morphèmes utilisés. Ainsi, par 
exemple, Snow (1996) a mis en évidence, chez un enfant de 4 ans, que le mor- 
phème interrogatif qui (who) donne lieu à davantage de réponses inappropriées 
que le morphème que-qu’est-ce que (what). Une confirmation de cette hypo- 
thèse est donnée par Craig et Washington (2000) observant les réponses à des 
demandes d’information de trois groupes d’enfants de 4 à 11 ans (dysphasiques 
et typiques de même âge chronologique et de même niveau linguistique). C’est 
ainsi que les morphèmes when, how often et how + forme en -ing sont des impor- 
tantes sources d’erreurs pour les enfants des trois groupes, alors que d’autres 
morphèmes n’entraînent des difficultés que pour les enfants dysphasiques (par 
exemple what, who, where). Ce type de résultats implique de savoir s’il s’agit 
d’une difficulté de compréhension des morphèmes incriminés ou d’une difficulté 
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linguistique plus générale. Dans les deux exemples ci-dessus, en fonction de 
diverses observations, il apparaît que c’est plutôt la deuxième hypothèse qui est 
la bonne. D’autres études ont montré que le degré d’adéquation des réponses des 
enfants (dans le cas particulier des autistes) est aussi fonction d’autres caracté- 
ristiques des questions. Ainsi, leurs réponses sont souvent davantage pertinentes 
si les questions des adultes consistent en questions fermées, en relation de 
dépendance sémantique par rapport au thème établi par lenfant dans le tour 
de parole précédent, ne présentent pas un degré d’abstraction trop élevé, ni une 
trop grande nécessité d’inférence. À l'inverse, lorsque l’adulte pose une question 
ouverte à l’enfant, qui n’est pas en relation de dépendance avec le thème traité 
et/ou qui présente une complexité conceptuelle importante, les taux de réponses 
adéquates des enfants chutent fortement (Curcio et Paccia, 1987 ; 1996 pour 
la version française). De même, la diminution de la densité propositionnelle (en 
termes d’informations) des questions adressées à un enfant avec troubles prag- 
matiques augmente sa capacité à produire des réponses pertinentes ; par contre, 
la diminution de la complexité syntaxique, de la distance perceptive de l’objet 
de discours (présence vs absence du référent) et de la diversité lexicale a un effet 
moins clair sur l’adéquation des réponses (Vigil, Eyer et Hardee, 2005). 
L'ensemble des exemples qui précèdent montrent la pertinence de parler de trou- 
bles pragmatiques et de les distinguer des troubles linguistiques ou structuraux. Ils 
posent toutefois trois ordres de questions que nous aimerions aborder brièvement 
dans ce qui suit : 
1. les relations entre les troubles pragmatiques et la théorie de l’esprit (theory of 
mind, TOM) ; 
2. la différence entre les capacités pragmatiques et les compétences sociales ; 
3. la différence entre les troubles pragmatiques et les troubles émotionnels graves. 


Relations entre troubles pragmatiques et théorie de l'esprit 


La théorie de l’esprit est la capacité d’attribuer à soi-même et à autrui des états 
mentaux (désirs, croyances, intentions, émotions, pensées, etc.) représentés dans 
lesprit humain, ce qui permet de comprendre les comportements des personnes 
et de les prédire dans certains cas. Cette théorie de l’esprit se développe chez les 
enfants au cours de la période préscolaire surtout, mais également plus tard (pour 
une revue du développement de la TOM, voir Astington, 2007 ; Thommen, 2001). 
Un déficit de la théorie de l’esprit semble affecter des enfants présentant divers 
troubles du développement, dont l’autisme, mais également des troubles du déve- 
loppement du langage (Gillott, Furniss et Walter, 2004). Perkins (2007) fait état 
de répercussions négatives d’un tel déficit cognitif sur les aspects pragmatiques du 
langage. En effet, comprendre par exemple les intentions de son interlocuteur est 
central pour comprendre ce qu’il veut dire, en particulier lorsqu'il s’agit d’actes 
indirects, fréquents dans les conversations quotidiennes (par exemple demandes 
indirectes, sarcasme, etc.), et pouvoir y réagir adéquatement. Dans ce sens, on a vu 
précédemment que plusieurs auteurs font l’hypothèse d’une difficulté des enfants 
dysphasiques à se représenter les besoins de leurs interlocuteurs, ce qui, formulé 
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d’une autre manière, irait dans le même sens. Toutefois, on notera que ce champ de 
recherche est relativement récent, et que les questions sont encore plus nombreuses 
que les réponses en ce qui concerne les liens entre théorie de l’esprit et développe- 
ment du langage, alors qu’ils sont mieux établis pour l’autisme. 


Différence entre capacités pragmatiques et compétences sociales 


Les enfants présentant des troubles du développement du langage ont souvent des 
difficultés dans leurs interactions sociales, sans forcément avoir des troubles prag- 
matiques. C’est ainsi que, dans bien des cas, les enfants dysphasiques sont considérés 
comme des partenaires conversationnels relativement peu efficients et passifs (Hadley 
et Rice, 1991). Deux hypothèses relativement proches ont été formulées. D’une part, 
Phypothèse métapragmatique proposée par Donahue (1987) et reprise par McTear 
et Conti-Ramsden (1992). Selon cette hypothèse, les enfants dysphasiques seraient 
peu actifs sur le plan pragmatique pour éviter de faire état de leurs difficultés de 
compréhension et de production langagières, et non à cause d’une réelle incapa- 
cité communicationnelle. Leur attitude serait alors plutôt une conséquence d’échecs 
conversationnels antérieurs, ceux-ci les poussant à adopter des stratégies conversa- 
tionnelles compensatoires. Ils seraient plus sensibles aux éventuelles difficultés qu’ils 
ont pu rencontrer précédemment. Dans ce sens, Brinton, Fujiki et Higbee (1998), 
observant la façon dont des enfants de 8 à 12 ans participent en triade à la construc- 
tion d’un périscope, après avoir réalisé d’autres activités, ont mis en évidence que les 
enfants dysphasiques sont d’autant plus en retrait lors de la construction du péris- 
cope qu’ils ont eu auparavant des difficultés manifestes. Les enfants typiques ne sont 
pas autant influencés par les expériences antérieures. Ainsi, les enfants avec troubles 
dysphasiques parviendraient à relativement bien auto-évaluer leurs capacités et leurs 
difficultés pour éviter de mettre trop en lumière ces dernières. 

D'autre part, Fujiki et Brinton (1994) distinguent les troubles pragmatiques et 
les troubles secondaires des interactions sociales. Ces auteurs définissent la compé- 
tence sociale comme « a variety of factors including appropriateness of interaction, 
amount of social interaction, demonstration of specific behaviors, and judgments 
of proficiency (both by self and others) » (p. 124). Cette compétence apparaît donc 
plus large que les capacités pragmatiques, notamment parce qu’elle inclut aussi les 
réactions des autres aux difficultés des enfants. Ainsi, un certain nombre d’enfants 
présentant une dysphasie semblent être aussi moins performants dans ce domaine. 
Fujiki et Brinton (op. cit.) parlent de coexistence, sans forcément établir un lien de 
cause à effet, entre ces deux aspects. Ils discutent par ailleurs de la possibilité que des 
troubles pragmatiques soient à l’origine des difficultés sociales. Dans le même sens, 
Redmond et Rice (1998) proposent un modèle d’adaptation sociale (Social Adap- 
tation Model, SAM) qui permet de rendre compte des comportements différents 
des enfants dysphasiques, comparés à leurs pairs sans troubles. Selon ce modèle, en 
raison de leurs limitations verbales, les enfants s’adaptent plus difficilement aux exi- 
gences des situations — et notamment dans les interactions entre pairs — et subissent 
davantage de jugements péjoratifs de la part de l’entourage, aussi bien des autres 
enfants que des adultes ou des enseignants (Rice, Hadley et Alexander, 1993). 
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Différence entre troubles pragmatiques et troubles 
émotionnels graves 


Dans les définitions présentées en début de chapitre, les troubles émotionnels 
graves, de type autistique, sont clairement exclus de la dysphasie. Toutefois, cette 
exclusion est établie sur la base de critères structuraux quasi exclusivement. Ainsi, 
dès lors que l’on prend en considération l’utilisation du langage, et pas unique- 
ment la connaissance que les enfants ont du système linguistique, est-on en train 
de décrire et de nommer différemment des dysfonctionnements des relations inter- 
personnelles déjà bien connus ? Rappelons que des troubles du langage, dans leur 
dimension pragmatique surtout, et de la communication non verbale, y compris de 
précurseurs tels que l’attention conjointe (Bécache, Bursztejne et Danion-Grilliat, 
1997), constituent souvent un symptôme central de l’autisme, ce dernier ne se 
limitant pas à de tels troubles de la communication. Ou parvient-on à distinguer 
des troubles pragmatiques et des troubles autistiques ? C’est à ces questions que 
tentent de répondre plusieurs chercheurs, dont Bishop (1989) qui propose l’hypo- 
thèse d’un continuum entre les troubles pragmatiques et les troubles autistiques. À 
la dimension « relations sociales » qui définit généralement ce type de continuum, 
Bishop suggère d’ajouter une autre dimension, celle de la communication verbale 
constituée des capacités concernant le sens et l’usage du langage. En tenant compte 
de ces deux dimensions, elle parvient à distinguer les enfants autistes des enfants 
présentant des troubles pragmatiques, les capacités des premiers étant perturbées 
sur les deux dimensions et celles des seconds uniquement dans le domaine de la 
communication verbale. C’est ainsi que Bishop suggère de réserver l’expression 
trouble sémantique-pragmatique spécifique pour les enfants non autistes, ayant 
un retard dans l’apparition du langage et des difficultés de compréhension, mais 
apprenant à parler clairement et avec des énoncés complexes ; leurs difficultés 
sémantiques-pragmatiques devenant de plus en plus claires au fur et à mesure 
que leurs capacités verbales augmentent (voir aussi le syndrome sémantique- 
pragmatique décrit par Rapin et Allen, 1983, et par Gérard, 1991 ou 1994a ; voir 
supra, « Définitions et principales classifications », p. 51). Plus récemment, Bishop 
(2003) suggère un continuum allant des troubles spécifiques du développement du 
langage (SLI, dysphasie) à l’autisme, et comprenant un syndrome intermédiaire, 
celui des troubles pragmatiques (pragmatic language impairment, PLI). En effet, 
les enfants présentant ce dernier ne manifestent pas les principaux symptômes de 
Pautisme. 


Perspective discursive 


Dans cette partie, nous présentons un courant qui prend comme unité d’analyse 
le discours, c’est-à-dire un ensemble d’énoncés organisés dans le but de former un 
tout cohérent. Ce discours est produit pour un destinataire dans un but particulier. 
La linguistique textuelle (Adam, 1992 et 200$) et la psychologie du langage interac- 
tionniste (Bronckart, 1996 ; de Weck et Rosat, 2003) définissent différents genres 
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de discours!? (la narration, le récit d'expériences personnelles, le discours informa- 
tif, procédural ou mode d’emploi, argumentatif, etc.). La spécificité de ce courant!+ 
réside dans la prise en compte non seulement des conditions de production, mais 
aussi des caractéristiques des différents genres de textes. Ces genres sont aussi 
l’objet de recherches avec des enfants présentant des troubles du développement 
du langage, et les plus étudiés à l’oral sont très clairement ceux relatifs à l’ordre du 
raconter. Toutefois, certains auteurs comparent deux genres ou davantage, sur la 
base de l’hypothèse que les capacités des enfants, même s’ils manifestent des trou- 
bles, peuvent être actualisées différemment dans l’un ou l’autre genre de texte. Dans 
ce qui suit, nous présentons principalement des données sur les textes de l’ordre du 
raconter, dans la mesure où ils sont particulièrement exploités à l’école comme en 
logopédie, en distinguant différents niveaux : d’une part celui du contenu (infor- 
mations transmises) et de son organisation (planification discursive), et d’autre 
part celui de la textualisation ou mise en mots, en s’intéressant à l’emploi des uni- 
tés linguistiques ayant un fonctionnement discursif, en l’occurrence les processus 
anaphoriques (introduction et reprises des référents), qui assurent la cohésion du 
texte, et les connecteurs qui contribuent à la connexion de ce dernier. 

Les textes de l’ordre du raconter les plus fréquents sont les récits d’expériences 
personnelles et les narrations. En résumé, les premiers se caractérisent par une pla- 
nification de type script!* la plupart du temps, par la création d’un monde réel, ainsi 
que par le recours à des marques de 1'° et 2° personne, des organisateurs textuels 
temporels essentiellement et des temps du verbe au passé. La narration, par contre, se 
définit par une planification sous forme de séquence narrativelé, par la création d’un 
monde fictionnel, ainsi que par l’emploi d’unités anaphoriques, de temps du verbe 
au passé et de marques de connexion temporelle dont l’origine temporelle!”7. Nous 
commençons par le récit d’expériences personnelles, étant donné qu’il est le premier 





13 Ne pouvant décrire chacun des genres énumérés, nous renvoyons le lecteur intéressé à Adam 
(1990, 1992, 1999 et 2005), Bronckart (1996), Dolz et Schneuwly (1998) et Reuter (2000) 
notamment. Des indications sur les caractéristiques de certains genres sont toutefois données 
au cours du texte et dans le chapitre 8. 

14 Voir aussi chapitre 2, « Il produit un discours », p. 3 et dans le chapitre 8. 

15 Les scripts correspondent à une organisation chronologique, plus ou moins conventionnelle, 
des éléments de contenu d’un discours ; le script du restaurant, par exemple, est constitué 
par l’ensemble des actions généralement effectuées dans une telle situation. Plus un script a 
un caractère conventionnel, moins il est nécessaire d’en évoquer tous les éléments. La seule 
évocation générique du script (par exemple « aller au restaurant ») permet au destinataire 
d’en comprendre le déroulement habituel. 

16 Différents modèles linguistiques proposent une description de la séquence narrative, mais 
même si la terminologie varie, ils reconnaissent tous plusieurs phases autour d’un nœud cen- 
tral de la narration. Nous rappelons le modèle en cinq phases (Adam, 1990 et 1992) : situation 
initiale, force transformatrice, dynamique de l’action, force équilibrante et situation finale, 
auquel nous nous référons dans nos propres travaux (de Weck et Rosat, 2003, par exemple). 

17 On notera qu’il y a souvent une ambiguïté terminologique à propos des termes « récit » et 
« narration ». Nous réservons ces appellations aux textes correspondant aux caractéristiques 
définies ci-dessus. Les textes nommés « récits » correspondent de fait souvent plutôt à une des- 
cription d’actions (Revaz, 1987) qu’à une narration, c’est-à-dire à une suite chronologique d’ac- 
tions concernant un ou plusieurs protagonistes, sans séquence narrative ni origine temporelle. 
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genre de discours à apparaître dans l’acquisition!$ après le discours en situation, et 
qu’il prend une place importante dans les conversations avec les jeunes enfants. 

Le récit d'expériences personnelles pose souvent problèmes aux enfants dyspha- 
siques. En effet, différents chercheurs, comme des cliniciens du reste, constatent que 
ces enfants ont davantage de difficultés à répondre à une demande de production de 
ce genre de discours que leurs pairs du même âge chronologique. Par exemple dans 
Pétude de Kaderavek et Sulzby (2000), 50 % des enfants dysphasiques de 2;5 ans à 
4:2 ans observés ne peuvent répondre à une telle consigne, c’est-à-dire ne peuvent 
produire d’énoncés même minimaux. Par contre, les enfants typiques y sont tous par- 
venus. Ainsi, selon cette étude, les enfants sans troubles parviennent à produire des 
récits d'expériences qui sont analysables (c’est-à-dire comprenant plusieurs énoncés) 
dès 24 ans, alors que les enfants dysphasiques n’y parviennent qu’à partir de 3;1 
ans. Les auteurs mettent par ailleurs en évidence des différences significatives entre 
les deux groupes d’enfants relatives à l'emploi d’unités linguistiques caractéristiques 
de ce genre, à savoir les temps des verbes du passé, les anaphores et les connecteurs. 
Comparativement aux enfants typiques, les dysphasiques ont davantage tendance à 
utiliser des verbes au présent, à réintroduire des référents d’une occurrence à l’autre 
plutôt qu’à maintenir la référence, et à peu avoir recours aux connecteurs. On peut 
se demander pourquoi les enfants dysphasiques présentent de telles difficultés. Uzé 
et Stonehouse (1996) suggèrent que ces enfants se caractérisent par une « expres- 
sion [...] fortement dépendante du contexte [...] [et qu’ils restent] limités dans [leur] 
expression au monde concret du “ici” et “maintenant” » (p. 129). En effet, ce genre 
de discours implique un ancrage énonciatif se caractérisant par une prise de distance 
spatio-temporelle, les référents étant situés dans un « ailleurs à un autre moment », 
nécessitant leur explicitation et par conséquent un usage non déictique des unités 
linguistiques. C’est donc bien ce passage d’un ancrage déictique à un ancrage non 
déictique, qui est source de difficultés pour les enfants dysphasiques. Par ailleurs, 
Pinterlocuteur ne connaissant en principe pas les événements, ce type de production 
entraîne davantage de monogestion, ce qui la rend inévitablement plus complexe 
pour les jeunes enfants et 4 fortiori pour les enfants dysphasiques. 


Informations et planification 


La production de narrations fait l’objet, au niveau du contenu, d’une analyse soit 
des informations transmises, soit de la planification qui représente un aspect spéci- 
fique important. Du point de vue des informations transmises, il s’agit d’examiner 
si elles sont adéquates et suffisantes, et si les relations entre les éléments sont suff- 
samment claires, pour que l’interlocuteur puisse comprendre l’essentiel de la nar- 
ration. Les études relèvent en général un taux d’information moindre dans les pro- 
ductions des enfants d’âge préscolaire avec troubles du développement du langage 
lorsqu'ils sont comparés à des enfants typiques du même âge chronologique (Paul 
et Smith, 1993). Par contre, à l’âge scolaire, les différences entre les groupes de 
sujets semblent disparaître (Norbury et Bishop, 2003). Mais, lorsqu’on s’intéresse 





18 Le lecteur intéressé par les études relatives à l’acquisition du récit d’expériences personnelles 
pourra se référer entre autres à Eisenberg (1985), à Hudson et Shapiro (1991), à Miller et 
Sperry (1988) ou encore à Peterson (1990). Pour une synthèse, voir de Weck (2005a). 
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à l'adéquation des informations fournies, quelques études menées à l’adolescence 
ont montré que des jeunes de 13 et 15 ans avec TDL, comparés à des adolescents 
typiques du même âge, produisent davantage que ces derniers d’informations inap- 
propriées, et dans une moindre mesure d’informations vagues, lorsqu'ils doivent 
raconter une histoire présentée dans un livre sans texte (Reed et coll., 2007). 

En ce qui concerne la planification des narrations, plusieurs études mettent en évi- 
dence une difficulté à élaborer des séquences narratives complètes chez des enfants 
présentant des troubles dysphasiques (Merritt et Liles, 1987, 1989). Toutefois, la 
présence de différences dépend à la fois du type d’histoire (degré de complexité), des 
conditions de production (présence ou absence du référentiel) et de la façon dont la 
planification est analysée. Ainsi, par exemple, demandant à des enfants de 6 à 10 ans 
de produire, avec le livre sous les yeux, la « Frog story » (Mayer, 1969), longue mais 
peu complexe, et se référant à un schéma en trois parties — un événement initial ou 
problème, des actions pour le résoudre et une résolution ou fin - Norbury et Bishop 
(2003) ne mettent en évidence aucune différence entre les enfants avec et sans troubles 
du langage. Par contre, lorsqu'il s’agit de raconter une histoire plus complexe, sans 
lavoir sous les yeux, et d’analyser plus finement la planification (séquence quinaire 
par exemple ; voir note 16), des différences importantes s’observent entre les enfants 
dysphasiques et les enfants typiques d’âge scolaire ou adolescents. Plus précisément, 
les enfants avec TDL ont tendance à produire des séquences narratives incomplètes. 
Merritt et Liles (1987, 1989) ont montré que même entre 9 et 11 ans, les éléments 
manquants appartiennent souvent aux phases centrales de la séquence narrative, 
c’est-à-dire à la dynamique de l’action ou à la force équilibrante. Ces auteurs ont 
par ailleurs comparé le rappel d’une histoire présentée oralement et la production 
autonome d’une histoire inventée, cherchant à étudier l’effet de ces différentes tâches 
sur l’organisation des productions narratives. Les résultats montrent que les rappels, 
qu’ils aient été produits par les enfants dysphasiques ou par les enfants typiques, 
comprennent un nombre plus important d’épisodes complets et sont plus longs que 
les productions autonomes inventées. Mais la différence entre les deux groupes d’en- 
fants demeure en ce qui concerne le nombre d’épisodes complets : ces derniers sont 
toujours plus nombreux dans les narrations produites par les enfants typiques. Dans 
nos propres travaux, nous sommes parvenus à des résultats similaires (de Weck, 
1997a ; de Weck et Rosat, 2003). Nous avons observé des enfants dysphasiques 
de 4 à 6 ans comparés à des pairs du même âge chronologique dans une situation 
de rappel du conte de Blanche Neige. Si aucun enfant ne rappelle dans sa totalité 
le conte, les enfants typiques parviennent très tôt (dès 3,6 — 4 ans) à organiser les 
éléments évoqués en séquence narrative comprenant au moins quelques éléments de 
la force transformatrice, de la dynamique de l’action et de la force équilibrante, ren- 
dant ainsi compte de la mise en intrigue des événements. Par contre, les enfants dys- 
phasiques évoquent rarement la force transformatrice, pourtant centrale. De ce fait, 
beaucoup d’entre eux produisent des narrations tronquées, dont une partie impor- 
tante des événements a par ailleurs été évoquée grâce aux questions de l’adulte qui 
soutient les verbalisations de l’enfant encore peu, voire pas du tout, autonome dans 
sa production discursive. Cet aspect contraste aussi avec les enfants typiques qui 
commencent à manifester des capacités de monogestion discursive dès 5,6 — 6 ans 
environ. De telles différences sont beaucoup moins marquées entre les enfants 
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dysphasiques et leurs pairs dans la planification d’autres genres de discours (de 
Weck, 1997a ; de Weck et Rosat, 2003). Les deux groupes d’enfants planifient en 
effet de façon beaucoup plus comparable un discours injonctif où il s’agit de donner 
des instructions à l’interlocuteur en vue de construire un dispositif. 

Dans les études évoquées précédemment, les enfants ont souvent à raconter une 
histoire à un expérimentateur qui la connaît déjà, ou qui feint de ne pas la connaître. 
On peut imaginer que dans ces cas les enfants ne considèrent pas, d’un point de vue 
pragmatique, qu’il soit nécessaire d’expliciter tous les éléments de l’histoire puisque 
Penfant-locuteur et son interlocuteur en partagent la connaissance. Il est alors légi- 
time de se demander si le taux d’informations aussi bien que la planification ne sont 
pas influencés par cette connaissance partagée du référentiel. En d’autres termes, 
est-ce que les enfants produisent des narrations plus complètes s’ils ne partagent 
pas cette connaissance avec leur interlocuteur ? C’est ce qu’a cherché à étudier Liles 
(1985, traduction française de 1996, et 1987) en analysant les narrations d’un film 
produites par des enfants de 7 à 10 ans avec et sans troubles du langage. Ces enfants 
sont placés successivement dans deux situations : dans l’une, ils racontent le film à 
la personne qui l’a regardé avec eux (condition de connaissance partagée), et dans 
Pautre, leur interlocuteur, dit non informé, n’a pas vu le film (condition de connais- 
sance non partagée). L’auteur était intéressé de savoir si et comment ces différences 
de condition de production influencent la forme des narrations, et si les deux grou- 
pes d’enfants présentent des capacités similaires. Les résultats montrent que, même 
si les productions narratives des enfants dysphasiques sont moins adéquates que 
celles de leurs pairs, les deux groupes d’enfants réagissent aux différences de condi- 
tion de production en élaborant davantage d’épisodes complets pour l’interlocuteur 
non informé que pour linterlocuteur avec lequel ils partagent la connaissance du 
référentiel. Ces observations mettent en évidence que les enfants dysphasiques non 
seulement peuvent être sensibles aux variations des conditions de production, mais 
qu’ils manifestent également certaines capacités d’adaptation à ces conditions, mal- 
gré leurs difficultés à d’autres niveaux de la production langagière. 


Fonctionnement des unités linguistiques 


Venons-en aux unités linguistiques qui ont un fonctionnement discursif. De nom- 
breux travaux ont été réalisés sur les reprises anaphoriques qui assurent la cohé- 
sion discursive. Il s’agit d’étudier la façon dont les enfants, d’une part, introduisent 
un nouveau référent dans le discours de sorte que l’interlocuteur comprenne bien 
de quoi il s’agit, et d’autre part, maintiennent la référence lorsqu'ils évoquent une 
nouvelle fois un élément précédemment introduit. Dans les textes de l’ordre du 
raconter, les mécanismes de cohésion les plus couramment utilisés sont les syn- 
tagmes nominaux indéfinis pour les introductions, et les syntagmes nominaux défi- 
nis et les pronoms (personnels de 3° personne en particulier) pour les reprises. Il 
s’agit bien sûr de savoir quand avoir recours aux syntagmes nominaux définis ou 
aux pronoms afin d’éviter toute ambiguïté dans l’établissement de la référence. 
De manière générale, les travaux montrent que les enfants dysphasiques présen- 
tent des difficultés dans l’établissement de la cohésion, c’est-à-dire à introduire de 
manière appropriée les référents et à créer des liens complets non ambigus entre 


80 Les troubles du langage chez l'enfant 


eux. Ces difficultés se manifestent en particulier lors de l’introduction de réfé- 
rents par une utilisation accrue de pronoms au détriment de syntagmes nominaux 
(Schelletter et Leinonen, 2003) et dans les reprises par des unités non anaphori- 
ques. Les enfants dysphasiques semblent toutefois être sensibles aux conditions 
de production, dans la mesure où ils adaptent leurs modes de cohésion au degré 
de connaissance partagée avec l’interlocuteur d’une part (Schelletter, 1990), et au 
genre de texte à produire d’autre part. Prenons quelques exemples illustrant ces 
tendances générales. 

Tout d’abord, dans le cadre de productions narratives, trois groupes d’enfants 
de 4 ans (l’un sans difficultés langagières, le second avec retard dans l’apparition 
du langage à 2 ans!°, et le troisième avec troubles dysphasiques) ont été obser- 
vés dans une situation de rappel d’une histoire lue par l’expérimentateur (Paul 
et Smith, 1993). Les auteurs ont observé des variations d’un groupe à l’autre du 
pourcentage de liens de cohésion complets : les enfants sans troubles en produi- 
sent le plus (51,8 %), suivis des enfants avec un retard d’acquisition (46,3 %), 
les enfants dysphasiques en produisant le moins (26,8 %). Ces enfants ont été à 
nouveau observés en 1% et 2° primaire dans la même situation (Paul, Hernandez, 
Taylor et Johnson, 1996). Les pourcentages de liens complets ont fortement aug- 
menté dans les trois groupes, en 1'° primaire (entre 63 et 74 %), puis en 2° pri- 
maire (entre 82 et 89 %). Les auteurs concluent leurs études en relevant trois élé- 
ments principaux. D’une part, les enfants avec un retard d’apparition du langage 
à 2 ans présentent encore des difficultés à 4 ans dans la production de discours 
plus étendus que les conversations, même si elles ne sont pas aussi importantes 
que celles des enfants dysphasiques. D’autre part, les difficultés des dysphasiques 
dans les productions narratives ne sont pas considérées comme une extension de 
leurs difficultés syntaxiques et morphologiques, mais comme la manifestation de 
troubles de la formulation et de l’organisation discursive, ainsi que de la capacité 
à retrouver des mots précis dans leur lexique. Du reste, les auteurs constatent que 
les difficultés discursives se résolvent plus lentement que les difficultés syntaxiques 
et morphologiques mesurées par des tests structuraux. Enfin, cet ensemble de dys- 
fonctionnements langagiers est considéré d’un point de vue pronostique comme 
peu favorable par rapport au devenir scolaire de ces enfants, dans la mesure où ces 
auteurs, à la suite de bien d’autres, considèrent les capacités narratives comme un 
prédicteur des performances scolaires. 


Dans le même sens, les observations que nous avons menées (de Weck, 1998 ; 
de Weck et Rosat, 2003) avec des enfants de 4 à 6 ans dans une situation de 
narration dialoguée (voir sxpra) montrent que les enfants dysphasiques ont plus 
de difficultés à introduire eux-mêmes les éléments narratifs, de sorte que ce sont 
souvent les adultes-interlocuteurs qui s’en chargent. Quand les enfants assument 
cette part de la coconstruction du dialogue, ils ont tendance à introduire les 
éléments davantage sous forme inappropriée, en l’occurrence avec un syntagme 
nominal défini ou un pronom personnel de 3° personne, ce qui ne convient pas 
dans la situation proposée. Seules quelques occurrences comprennent également 





19 Ce retard d’apparition du langage correspond au retard de langage (voir « Définitions et 
principales classifications », p. 51). 
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des erreurs morphosyntaxiques locales (par exemple des syntagmes nominaux 
dans lesquels le déterminant est omis). Par conséquent, les reprises dans le 
discours des éléments narratifs réalisées par les dysphasiques ont davantage un 
statut de reprises non anaphoriques qu’anaphoriques. Par contre, les enfants typi- 
ques, même si leur capacité à créer des liens intralinguistiques n’est pas encore 
stabilisée, manifestent une nette tendance dans ce sens, en introduisant la grande 
majorité des éléments narratifs de l’histoire, et cela prioritairement sous une 
forme appropriée (syntagme nominal indéfini), et en utilisant des reprises 
anaphoriques pour l'essentiel. Ainsi, tout se passe comme si les enfants dyspha- 
siques réintroduisaient les éléments narratifs d’un énoncé à l’autre plutôt que 
de créer des liens intralinguistiques. Cette difficulté peut être mise en relation 
avec la tendance de ces enfants à considérer les situations narratives comme 
des situations de discours en situation (voir supra ce qui a été dit à propos du 
récit d'expériences personnelles), de sorte que nous ne pensons pas non plus que 
les difficultés mises en évidence soient un simple prolongement des difficultés 
morphosyntaxiques locales. Elles constituent plutôt des difficultés spécifiques 
concernant l’organisation discursive dans son ensemble. 

L'exemple suivant concerne des enfants d’âge scolaire. Van der Lely (1997) a 
proposé à 12 enfants dysphasiques (de 10;2 à 13;11 ans) appariés à trois groupes 
de 12 enfants typiques (6,8 — 9,8 ans), de produire une narration monogérée à un 
interlocuteur adulte non informé. Les enfants ont manifesté une préférence pour 
les SN indéfinis pour introduire les référents, pour les SN définis pour réintro- 
duire un référent, et pour les pronoms pour maintenir la référence d’un énoncé à 
Pautre. Dans ce sens, ils sont relativement comparables aux enfants typiques les 
plus âgés, les enfants typiques plus jeunes ayant des utilisations moins matures des 
marques de cohésion. Ces résultats semblent opposés à d’autres études, en raison 
des conditions de production : en effet, la connaissance partagée induit davan- 
tage de SN définis en introduction et la connaissance non partagée plutôt des SN 
indéfinis (Hickmann, 2000, pour une synthèse). Du point de vue de la dysphasie, 
ces observations montrent que les enfants, malgré leurs difficultés linguistiques, 
sont capables dans certains contextes de faire un usage adéquat des déterminants 
indéfinis et définis, alors que des difficultés sont attestées au niveau structural (voir 
supra), où dans le discours produit dans un contexte de connaissance partagée. Ces 
résultats confirment ceux des travaux que Liles (1985, et 1996 pour la traduction 
française) avait précédemment réalisés avec des enfants entre 7 et 10 ans où elle 
comparait les productions en situations de connaissance partagée et non partagée 
(voir supra pour une description des situations). Du point de vue de l’adéquation 
de la cohésion, dans les deux groupes, elle observe davantage de liens complets 
dans la situation de connaissance non partagée, et à l’inverse davantage de liens 
incomplets dans la situation de connaissance partagée. Quant aux liens erronés, 
leur taux est équivalent dans les deux situations pour tous les enfants, tout en étant 
davantage produits par les dysphasiques. Étant efficaces dans aucune des deux 
conditions, ces liens sont la manifestation d’une capacité verbale réduite, et non 
d’une difficulté d'adaptation à l’interlocuteur. Dans le même sens,nous avons observé 
(de Weck, 2005b ; Ingold, Jullien et de Weck, 200$ ; Jullien, 2008) que des enfants 
dysphasiques (de 6 à 11 ans) produisent davantage d’introductions inadéquates 
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que leurs pairs de même âge chronologique dans une situation de narration. 
Mais lorsqu'ils s’adressent à un interlocuteur profane qui ne connaît pas l’histoire 
qu’ils racontent, leur taux d’introductions appropriées croît fortement par rapport 
à la situation de récit avec un interlocuteur initié, qui connaît l’histoire. Ainsi, 
beaucoup d’études montrent que tant les enfants typiques que les dysphasiques 
sont sensibles à des différences de statut de l’interlocuteur et aux implications de 
l'emploi des unités linguistiques pour introduire et reprendre des référents dans le 
discours. 

Si, à l'évidence, les processus anaphoriques sont les unités linguistiques les plus 
largement étudiées dans une perspective discursive, quelques travaux analysent 
également les connecteurs. Nous avons montré ailleurs (de Weck et Rosat, 2003) 
que des enfants dysphasiques de 4 à 6 ans connectent moins leur discours que des 
enfants du même âge chronologique, lorsqu'ils participent à un dialogue injonctif 
où ils doivent donner des instructions à leur interlocuteur pour construire une pou- 
pée. En effet, le taux de connecteurs dans ces dialogues est moindre. Par contre, le 
type de connecteurs utilisé est semblable dans les deux groupes, ce qui laisse suppo- 
ser une adéquation de l’usage de ces unités, même si celui-ci est moins fréquent. 

Les travaux sur le discours présentés jusqu’ici concernent généralement un seul 
genre, le plus souvent la narration. Afin d’étudier l’influence du genre sur l’emploi 
des unités linguistiques, une comparaison entre genres est requise. Dans ce sens, il 
semble que les enfants avec et sans troubles dysphasiques sont sensibles aux varia- 
tions de genres textuels ; autrement dit, leur emploi des unités linguistiques varie 
en conséquence. Ceci signifie qu’il n’y a pas une connaissance en soi du fonction- 
nement linguistique, c’est-à-dire indépendante des conditions de production, mais 
que les enfants s’approprient progressivement ces fonctionnements variables liés 
à leur connaissance des genres textuels. Kaderavek et Sulzby (2000) montrent en 
effet que des enfants dysphasiques entre 2;4 ans et 4 ans, lorsqu'ils sont dans une 
situation de récit d’expériences personnelles et de narration d’une histoire conte- 
nue dans un livre qu’ils connaissent bien, ont davantage tendance à réintroduire les 
référents dans la deuxième situation. Dans le même sens, et pour plusieurs catégo- 
ries d’unités linguistiques, nous avons montré (de Weck, 1996b) que des dyspha- 
siques de 6 ans actualisent différemment leurs capacités langagières en fonction 
des genres de discours. En particulier, comparativement à un récit d’expériences 
personnelles ou une narration, une situation de dialogue de jeu symbolique permet 
un emploi plus adéquat des temps des verbes et des marques de personnes notam- 
ment, ainsi qu’une contribution plus importante à la coconstruction du dialogue. 

Enfin, d’autres études montrent que les difficultés discursives des enfants dyspha- 
siques s’observent encore à la période de l’adolescence, attestant le caractère durable 
de ces troubles (voir aussi « Informations et planification », p. 77). Par exemple, 
Wetherell, Botting et Conti-Ramsden (2007a) ont proposé à deux groupes de jeunes 
de 13 à 15 ans, avec et sans troubles dysphasiques, de raconter une histoire à partir 
d’un livre (« Frog, Where are you ? », Mayer, 1969) et d’évoquer leurs expériences 
à propos d’une personne agaçante (récit d’expériences personnelles). Les résultats 
montrent une sensibilité à la différence de genre chez les deux groupes de sujets : 
la narration de l’histoire entraîne une plus grande productivité que le récit d’ex- 
périences, en termes de nombre de morphèmes, de mots différents et de structures 
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syntaxiques complexes ; par contre, un plus grand nombre d’erreurs est observé 
dans la narration. Par ailleurs, lorsque les deux tâches sont confondues, les deux 
groupes manifestent des comportements identiques du point de vue de la longueur 
des productions, de la diversité lexicale et de la complexité syntaxique des énoncés, 
mais pas au niveau des erreurs syntaxiques : comme attendu, les adolescents dys- 
phasiques en font davantage que leurs pairs. Il s’agit surtout d’erreurs dans l’emploi 
des unités de la catégorie verbale (morphèmes temporels, temps erroné en fonction 
du contexte, etc.), d’omissions et/ou d’adjonctions de morphèmes grammaticaux. 


Conclusion 


En conclusion à ce chapitre consacré aux troubles du développement du langage, 
on rappellera deux de leurs caractéristiques générales : d’une part leur durabilité, 
qui se manifeste par des troubles encore à l’adolescence, surtout au niveau dis- 
cursif, et d’autre part leur hétérogénéité dont nous avons tenté de rendre compte. 
Cette hétérogénéité peut peut-être donner l’impression au lecteur d’une trop grande 
complexité, voire d’une certaine confusion. Sans prolonger inutilement ce chapitre, 
nous insisterons sur le fait que l’analyse des capacités et des difficultés langagières 
peut être réalisée selon trois regards différents : la perspective structurale d’une 
part et les perspectives pragmatique et discursive d’autre part. Ces regards ne sont 
pas forcément incompatibles dans le cadre clinique, même si certains le sont sur 
le plan épistémologique et par conséquent dans le domaine de la recherche. Nous 
reviendrons sur ces aspects dans la 3° partie de cet ouvrage (chapitres 7 et 8) consa- 
crée à l’évaluation logopédique, en discutant notamment de différentes concep- 
tions de cette évaluation, et de diverses modalités de sa réalisation. 
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Troubles phonologiques 


Les troubles phonologiques concernent la production des unités minimales distinc- 
tives que constituent les phonèmes d’une langue. Il s’agit d’un ensemble beaucoup 
plus circonscrit de troubles, comparativement aux troubles du développement du 
langage, mais qui ne représentent pas pour autant un domaine moins important 
dans l’acquisition des capacités langagières des enfants. Cet aspect est par ailleurs 
celui qui est souvent d'emblée perçu par des non-spécialistes, parfois au détriment 
des autres dimensions du langage. 

Comme on l’a dit en introduction à la deuxième partie de cet ouvrage, ces 
troubles ont aussi une part développementale importante, leur définition étant en 
grande partie liée à l’acquisition du système phonologique de la langue-cible. Rap- 
pelons que, lors de cette acquisition, deux aspects distincts doivent se développer : 
d’une part, la capacité à produire tous les phonèmes de la langue-cible et unique- 
ment ceux-ci (dimension phonétique), et d’autre part, la capacité à produire tous 
les enchaînements de phonèmes de cette langue (dimension phonémique). Le déve- 
loppement de chacun de ces aspects s’étend sur plusieurs années : il est habituel de 
considérer que cette acquisition est terminée pour la grande majorité des enfants 
vers 5-6 ans au maximum. Ceci signifie que jusqu’à cet Âge des erreurs peuvent 
s’observer chez les enfants, sans qu’elles constituent forcément des troubles. Sur 
le plan de l’acquisition des phonèmes de la langue (voir par exemple Aicart-de 
Falco et Vion, 1987, pour une étude sur le français), les derniers à apparaître et/ 
ou à se stabiliser chez la plupart des enfants sont les phonèmes [s, z, ch, j], en 
particulier les deux derniers, ainsi que les phonèmes [R] et [1]. Sur le plan des 
enchaînements de phonèmes, des patterns développementaux (Locke, 1983 ; voir 
aussi Watson et Scukanec, 1997, pour une description du développement phono- 
logique entre 2 et 3 ans, ainsi que Dodd et coll., 2003, pour une description entre 
3 et 7 ans ; Schelstraete et coll., 2004, pour le français) attestent des régularités 
dans les erreurs (réduction de groupes consonantiques, omission de la consonne 
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finale d’une séquence, assimilation-harmonisation consonantique, entre autres). 
Ces erreurs résultent de l’influence mutuelle des phonèmes lorsqu'ils sont produits 
dans la chaîne parlée. Ainsi, un enfant peut très bien parvenir à produire isolément 
ou dans un certain contexte un phonème, et ne pas pouvoir le produire dans un 
autre contexte (exemple pour le [R] : [Ratol] est correct alors que [tRin] est produit 
[tin]). Par ailleurs, il ne semble pas qu’il y ait de différences dans cette acquisition 
selon les milieux socio-économiques (Dodd et coll., 2003). Quant au genre, l’étude 
de Dodd (et coll., op. cit) montre que des différences apparaissent uniquement 
chez les enfants les plus grands de la population étudiée, c’est-à-dire entre 5 ; 6 ans 
et 7 ans. 

Le développement du système phonologique est sous-tendu par le développe- 
ment d’autres capacités : d’une part, des capacités perceptives permettant de discri- 
miner les phonèmes (contrastes phonétiques) les uns par rapport aux autres (pour 
une synthèse, voir Bertoncini et de Boysson-Bardies, 2000), d’autre part, la 
construction de représentations phonologiques des mots entendus dans des 
contextes variés (Maillart, 2006), et enfin des capacités motrices et praxiques de la 
sphère bucco-phonatoire (Henin, 1981). 

Cet âge limite de 5-6 ans pour le terme de l’acquisition du système phonolo- 
gique sous tous ses aspects ne doit pas laisser croire qu’aucun trouble ne peut 
se manifester avant cet âge, au contraire. Dans ce sens, des études montrent que 
des enfants qui commencent à parler tard manifestent déjà à 20 mois un déve- 
loppement phonologique plus lent que leurs pairs ayant commencé à parler plus 
tôt (Fasolo et coll., 2008). Ainsi, la distinction entre ce qui constitue une erreur 
développementale et un trouble, concernant l’un et/ou l’autre des deux aspects 
constitutifs de l’acquisition du système phonologique, est donc une question d’im- 
portance quantitative et qualitative des erreurs effectuées par les enfants. C’est dire 
à nouveau que la frontière entre ce qui relève d’un développement typique et, ou 
d’un trouble du langage n’est pas forcément toujours aisée à tracer. 


Définitions générales 


Selon la terminologie francophone, les troubles phonologiques comprennent deux 
catégories de perturbations qui correspondent chacune à l’un des aspects du déve- 
loppement évoqué précédemment : les troubles d’articulation, qui concernent la 
production même des phonèmes de la langue, et le retard de parole qui a trait à 
la production des enchaînements de phonèmes. Un enfant peut présenter l’un des 
troubles ou les deux conjointement. On notera toutefois qu’il y a actuellement des 
variations terminologiques dans les pays francophones, quant aux usages généri- 
ques ou particuliers des termes. Pour clarifier la situation, nous présentons dans le 
tableau 4.1! ces différents emplois. 

Les termes génériques permettent de dénommer l’ensemble des troubles qui tou- 
chent le système phonologique d’une ou plusieurs langues, et les termes particu- 
liers de distinguer les deux catégories de troubles que peuvent présenter les enfants. 





1 La deuxième ligne du tableau correspond à la terminologie que nous utilisons dans cet ouvra- 
ge ; celle de la troisième ligne est utilisée par exemple dans Van Borsel (1999). 
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TABLEAU 4.1. Terminologie des troubles de la production des phonèmes 





Termes génériques Termes particuliers concernant 


la production isolée des les enchaînements de 
phonèmes phonèmes 





Troubles phonologiques ou Trouble d’articulation Retard de parole 
Troubles de parole 








Troubles d’articulation Trouble phonétique Trouble phonologique 





S’il fallait tenter de préciser la différence entre ces deux usages terminologiques, 
nous dirions que les termes de la deuxième ligne réfèrent d’une part au niveau 
concerné (le phonologique par rapport au lexical et syntaxique) et d’autre part 
plus directement au développement du système phonologique et à un modèle dit 
traditionnel centré sur la production isolée des phonèmes (voir infra, « Troubles 
d’articulation »). Les termes de la troisième ligne tiennent davantage compte de 
Pévolution de la linguistique en privilégiant la distinction entre phonétique et pho- 
nologie, sans que la référence au développement soit absente. Toutefois, l'emploi 
de l'expression troubles d’articulation comme terme générique pose problème, car 
elle réfère dans la plupart des approches aux troubles phonétiques, c’est-à-dire 
aux troubles d’articulation au sens spécifique. Finalement, l’expression troubles 
de parole serait la plus appropriée (correspondant par ailleurs à l’anglais speech 
disorders) comme terme générique. 

Quant aux définitions générales, elles ne retiennent pas clairement les distinc- 
tions citées, mais explicitent les termes génériques. Nous présentons d’abord ces 
définitions, les deux sections suivantes étant consacrées respectivement aux 
troubles d’articulation et au retard de parole. 





Le DSM-IV (American Psychiatrie Association, 1996, p. 75) définit de la façon suivante le trouble 
phonologique. 


Trouble phonologique 

« À. Incapacité à utiliser les phonèmes normalement acquis à chaque stade du développement, 
compte tenu de l'âge et de la langue du sujet (par exemple, erreurs dans la production des 
phonèmes, leur utilisation, leur représentation ou leur organisation ; cela inclut, de manière non 
limitative, des substitutions d'un phonème par un autre - utilisation du t à la place du k - ou des 
omissions de certains phonèmes, comme ceux en position finale). 

B. Les difficultés dans la production des phonèmes interfèrent avec la réussite scolaire ou profes- 
sionnelle, ou avec la communication sociale. 
C. S'il existe un retard mental, un déficit moteur affectant la parole, un déficit sensoriel ou une 
carence de l'environnement, les difficultés de langage dépassent habituellement celles associées 
à ces conditions. » 
Dans la CIM-10 (Organisation mondiale de la santé, 1994, p. 131), on trouve dans le chapitre 
intitulé « Troubles du développement psychologique », les troubles spécifiques du développement 
de la parole et du langage (F80) et la définition suivante. 








Trouble spécifique de l'acquisition de l'articulation (de type expressif) (F80.0) 
N. B. : Ce trouble est également appelé trouble spécifique du développement phonologique. 
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À. Les capacités d'articulation (phonologiques), évaluées par des tests standardisés, sont inférieures 
à moins de deux écarts-types de la valeur moyenne correspondant à l'âge de l'enfant. 

B. Les capacités d'articulation (phonologiques) se situent à au moins un écart-type en dessous 
du 0. |. non verbal, évalué par des tests standardisés. 

C. L'expression et la compréhension du langage, évaluées par des tests standardisés, se situent 
dans les limites de deux écarts-types par rapport à la valeur moyenne correspondant à l'âge de 
l'enfant. 
D. Absence d'atteintes neurologiques, sensorielles ou physiques altérant directement la produc- 





tion des sons de la parole, et absence d'un trouble envahissant du développement. 
E. Critère d'exclusion le plus couramment utilisé. Le Q. |. non verbal, évalué par un test standar- 
disé, est inférieur à 70. 











Comme pour les troubles du développement du langage, ces définitions géné- 
rales visent un diagnostic différentiel par exclusion : elles permettent de dis- 
tinguer des troubles langagiers et non langagiers (C du DSM-IV ; B, D, E de la 
CIM-10), et également les troubles phonologiques des autres troubles du langage 
chez l’enfant (C de la CIM-10), en spécifiant le niveau considéré par le recours 
à des termes tels que articulation, phonèmes, phonologique (A du DSM-IV et 
de la CIM-10), et en décrivant brièvement les manifestations principales (A du 
DSM-IV). Par ailleurs, une référence est faite d’une part au développement (A du 
DSM-IV et de la CIM-10), et d'autre part aux variations liées aux particularités 
des systèmes phonologiques de diverses langues (A du DSM-IV). Les éventuelles 
répercussions sur la scolarité sont également évoquées (B du DSM-IV), ce qui 
signifie que ce trouble peut aussi être durable. Les exemples 1 et 2 illustrent ces 
définitions générales. 


Exemple 1 





… des cana 

le sien ça gad les cana 

un aut 

(des canards, le chien ça garde les canards, un autre) 
(Tiré de Aimard, 1994, p. 44) 


Exemple 2 





Dans le tableau 4.2 sont présentées les réponses d'un enfant de 6;8 ans (corpus FNRS?, 
université de Neuchâtel) aux items répétés incorrectement de l'épreuve de « répétition de 
mots difficiles » du test de Chevrie-Muller et coll. (1981) ; pour l'ensemble de l'épreuve, 
l'enfant obtient un score inférieur à la moyenne de son âge de 3,5 écarts-types pour le 
nombre d'erreurs, et de 2,5 écarts-types pour la note d'intelligibilité. 





2 Fonds national suisse de la recherche scientifique (subside n° 11-36263.92 attribué à G. de 
Weck). 
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TABLEAU 4.2. Réponses d’un enfant de 6;8 ans à l’épreuve de répétition de mots difficiles 
de Chevrie-Muller et coll. (1981) 




















Mot-cible Répétition de l’enfant 
a. topinambour [topitombuR] 
b. cosmopolitisme [kssm] 
c. sardanapale [saRdanatal] 
d. constantinople [kssst] 
e. kiosque [kjos] 











Troubles d'articulation 


Selon le Dictionnaire d’orthophonie (Brin et coll., 1997), un trouble d’articula- 
tion est une « erreur permanente et systématique dans l’exécution du mouvement 
qu’exige la production d’un phonème. Cette erreur détermine un bruit faux qui se 
substitue au bruit de la consonne ou de la voyelle normalement émise » (p. 201). 
Il s’agit donc d’une erreur motrice. On parle aussi à propos de ces troubles de dys- 
lalie : il s’agit d’un « terme très général recouvrant les difficultés de prononciation 
des mots dues à une atteinte organique (lésion, malformation) ou à un trouble 
fonctionnel des organes de la phonation : langue, lèvres, voile du palais, dents » 
(op. cit., p. 60). 

Ainsi, selon le modèle traditionnel (Herbert, 1982) encore largement en vigueur 
dans les milieux logopédiques francophones, pour qu’une erreur soit considérée 
comme un trouble d’articulation, elle doit répondre à trois critères : 

1. la production du(des) phonème(s) incriminé(s) n’est pas possible en isolé ; 

2. sa systématicité, c’est-à-dire qu’elle apparaît quel que soit le contexte de pro- 
duction (en isolé et dans tout enchaînement) ; 

3. elle peut consister en une omission (le phonème n’est jamais produit), en une 
substitution (le phonème non produit est remplacé systématiquement par un autre 
phonème, toujours le même) ou en une distorsion (le son produit n’appartient pas 
au système phonologique de la langue-cible). 

Ces critères permettent donc de distinguer un trouble d’articulation de manifes- 
tations d’un retard de parole (voir infra, « Retard de parole »). 

Les troubles d’articulation peuvent avoir une origine fonctionnelle (chez la plu- 
part des enfants en âge scolaire) ou organique (anomalies de la sphère oro-faciale, 
troubles (neuro-)musculaires, etc.). Ces troubles sont propres à chaque langue. En 
français, ils affectent bien davantage les consonnes que les voyelles, et parmi les 
premières davantage les constrictives [ch, j, s, z] que les occlusives [p, b, t, d, k, gl], 
et davantage les consonnes sonores que les sourdes. Les phonèmes [ch, j] et [s, z] 
sont donc les phonèmes les plus souvent produits avec difficultés, ce qui corres- 
pond bien à la fois à une observation clinique et à une intuition des non-spécia- 
listes. Ce phénomène s’explique par le fait que ces phonèmes nécessitent une plus 
grande coordination motrice. 

Dans ce qui suit, nous décrivons les principaux troubles d’articulation que l’on 
peut observer chez des enfants d’âge préscolaire et scolaire. Étant donné que les 
voyelles sont excessivement rarement altérées, nous nous limitons aux consonnes. 
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Plusieurs types d’altérations peuvent s’observer, nous décrivons les plus courantes 
(pour un aperçu plus exhaustif, voir Thibault, 2004). 


Altération des constrictives 


En ce qui concerne les constrictives, deux phénomènes peuvent s’observer : une 
modification du lieu d’articulation? ou du fonctionnement laryngé. 

Le lieu d’articulation peut être modifié dans le sens d’une antériorisation ou 
d’une postériorisation ; il en résulte soit une distorsion du phonème concerné, cas 
le plus fréquent, soit une substitution de ce dernier par un autre phonème. Les alté- 
rations les plus courantes des constrictives portent souvent le nom de sigmatisme, 
en raison du phonème [s] représentatif de la série. 

e Le sigmatisme interdental (ou zozotement) consiste en un avancement de la 
langue entre les dents aboutissant à la production d’un [s] et d’un [z] déformés. 
Ce trouble est dénommé dans le langage courant par l’expression « cheveu sur la 
langue ». 

e Le sigmatisme latéral (ou schlintement) résulte d’une mauvaise position de la 
langue : elle se déplace sur la gauche ou la droite de la cavité buccale ou se renfle en 
son milieu, empêchant dans tous les cas l’air de s’écouler par la gouttière centrale, 
et entraînant la déformation des phonèmes {s] et [z]. 

Notons que ces deux types de sigmatismes peuvent concerner uniquement [s] et 
[z], uniquement [ch] et [j] ou ces quatre phonèmes. 

e Dans le zézaiement, les constrictives [ch] et [j] sont systématiquement rempla- 
cées par [s] ([sien] pour chien, voir supra exemple 1) et [z] ([zué] pour jouer). Il 
s’agit d’un trouble particulièrement fréquent : si ce type de remplacement est habi- 
tuel chez des enfants de 3-4 ans, il ne l’est plus au-delà de 6 ans. Ce trouble ne doit 
pas être confondu avec le sigmatisme interdental. 

e Le sigmatisme occlusif : le lieu d’articulation d’une ou plusieurs constrictives 
est avancé, et correspond à celui d’un ou plusieurs autres phonèmes. Il s’agit 
d’une substitution, en l’occurrence du remplacement d’une ou plusieurs constric- 
tives par une (des) occlusive(s) dont le lieu d’articulation est le plus proche. Ainsi, 
[ch] et [s] sont remplacés par [t] (une [tambR] pour une chambre ; une [turi] 
pour une souris), [j] et [z] par [d] (une [duRné] pour une journée ; [odé] pour 
osé), [f] par [p] (une [pille] pour une fille) et [v] par [b] (une [boitüR] pour une 
voiture). 

e Le sigmatisme nasal : la langue fermant l’orifice buccal en s’appuyant sur le 
palais en position de [k], l’air ne peut que s’écouler par le nez, sous forme de ron- 
flement qui déforme l’articulation des constrictives, surtout [ch, j, s, z] et parfois 
aussi [f] et [v]. Ce trouble ne résulte pas d’une insuffisance vélaire, dans la mesure 
où la mobilité du voile du palais étant bonne, les autres phonèmes oraux de la 
langue ne sont pas nasalisés. Consistant en une erreur motrice sur les constrictives, 
il s’agit bien d’un trouble d’articulation et non d’un problème de phonation de 
type déperdition nasale. 





3 Le lieu d’articulation se définit comme « l’endroit où le passage de l’air laryngé est le plus 
étroit, par suite du resserrement des lèvres ou du rapprochement de la langue vers une partie 
du palais ou du pharynx » (Léon, 1992, p. 59). 
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Quant au fonctionnement laryngé, il peut être modifié en raison de l’absence de 
la vibration des cordes vocales. Il en résulte un assourdissement des constrictives : 
chaque phonème sonore est systématiquement remplacé par le phonème sourd 
correspondant, c’est-à-dire caractérisé par le même mode de fonctionnement arti- 
culatoire et le même lieu d’articulation ; ainsi [z] est remplacé par [s] ([séro] pour 
zéro), [j] par [ch] ([cheu] pour jeu), [v] par [f] ([foitüR] pour voiture). Ce phéno- 
mène d’assourdissement n’est pas spécifique aux constrictives ; il peut également 
affecter les occlusives (voir infra). 


Altération des occlusives 


Les consonnes occlusives subissent moins souvent de perturbations. Celles-ci peu- 
vent être de deux ordres. 

° Une occlusive peut être remplacée par une autre dont le lieu d’articulation est 
soit antérieur ([k] remplacé par [t] : [létol] pour l’école ; [g] par [d] : [daRa;j] 
pour garage), soit postérieur ([t] remplacé par [k] : [peki] pour petit ; [d] par [g] : 
[goRmiR] pour dormir ; [p] par [t] : [tErmi] pour permis ; [b] par [d] : [dain] pour 
bain). 

° Un assourdissement (voir supra) : [b] est substitué par [p] ([pato] pour bateau), 
[d] par [t] ([toRmiR] pour dormir), [g] par [k] ([kato] pour gâteau). 


Enfin, les phonèmes [R] et [I] peuvent être altérés, provoquant respectivement 
un rhotacisme ([R] déformé, substitué par [I] ou encore absent) et un lambdacisme 
[1] substitué par [R] ou une semi-consonne). 


Dans les troubles d’articulation résultant d’une substitution d’un phonème par un 
autre, la production ne coïncide souvent pas avec un mot de la langue-cible, comme 
le montrent la plupart des exemples ci-dessus. Toutefois, dans certains cas, l’erreur 
aboutit à la production d’un autre mot de la langue, entraînant une ambiguïté 
possible du référent. Par exemple, le mot bain, lors d’un assourdissement du [b], 
est réalisé pain. Ces cas de recouvrement sont évidemment beaucoup plus fréquents 
pour les mots monosyllabiques que pour les plurisyllabiques. Dans l’intervention, ils 
peuvent être l’occasion de rappeler à l'enfant (ou de lui faire prendre conscience de) 
la pertinence des traits distinctifs et de la nécessité de leur réalisation motrice. 


Retard de parole 


Selon le Dictionnaire d’orthophonie (Brin et coll., 1997), un retard de parole 
« recouvre toute altération de la chaîne parlée (parole) constatée dans les pro- 
ductions verbales de l’enfant à partir de 4 ans* (âge vers lequel la plupart des 
structures phonologiques doivent être en place dans l’expression orale) » (p.168). 
Les troubles qui en résultent « entravent la constitution du système phonologi- 
que et, par conséquent la construction des représentations phonologiques des 
mots » (Schelstraete et coll., 2004, p. 82). Selon le modèle traditionnel évoqué 





4 On notera la différence entre les âges donnés dans cette définition et dans notre introduction. 
S'il est vrai que beaucoup d’enfants ont terminé leur acquisition du système phonologique 
vers 4-5 ans, une tolérance liée aux différences individuelles peut être acceptée un peu 
au-delà, bien entendu en tenant compte de l’importance des erreurs commises. 
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précédemment, ce trouble se caractérise par une non-systématicité des erreurs, qui 
sont fonction du contexte phonologique et de la position dans la séquence verbale 
du (des) phonème(s). Elles consistent uniquement en omissions et substitutions de 
ces derniers. La production du phonème en isolé ne pose donc pas de problème à 
Penfant. 

Les diverses manifestations possibles d’un retard de parole résultent de l’un 
des cinq processus phonologiques présentés ci-dessous. Ces processus, décrits par 
la linguistique, concernent, comme pour les troubles d’articulation, surtout les 
consonnes’, et peuvent apparaître dans toute parole. C’est donc leur fréquence 
et leur intensité qui en font un trouble. Ils ne sont du reste pas forcément tous 
présents chez un enfant particulier, de sorte que les retards de parole peuvent se 
caractériser par des profils différents d’un enfant à l’autre. Dans ce domaine aussi, 
la terminologie peut varier (voir par exemple Schelstraete et coll., 2004, qui décri- 
vent des processus phonologiques simplificateurs) ; lorsque c’est le cas, nous indi- 
querons les termes équivalents. 


Omissions de consonnes (une ou plusieurs), de semi-voyelles ou de 
syllabes 


Ces omissions constituent un phénomène particulièrement fréquent, qui peut s’ob- 
server dans des positions et contextes phonologiques divers ; il s’agit généralement 
d’omissions : 
een position finale de la séquencef, le plus souvent : dans l’exemple 1 (voir supra), 
les occurrences de [kana] pour canard en sont une illustration ; 
° en position initiale de la séquence : par exemple la réalisation [kola] pour cho- 
colat ; 
° dans un groupe consonantique, quelle que soit la position du groupe dans la 
séquence : [aRb] pour arbre ; [pot] pour porte ; [foer] pour fleur ; [dik] pour 
disque ; [gad] pour garde et [ot] pour autre de l’exemple 1 (voir supra) ; [kjss] pour 
kiosque dans l’exemple 2 (voir supra). Comme les exemples le montrent, l’omis- 
sion d’une consonne dans ces cas permet de retrouver la régularité CV (ou CVC 
ou CVCV), qui représente une structure syllabique de base, par ailleurs beaucoup 
plus aisée à produire que des successions de deux ou davantage de consonnes. 
Lorsqu'un groupe consonantique est composé d’une occlusive ou d’une constric- 
tive et d’un [R|, c’est généralement ce dernier qui est omis, quelle que soit sa place 
dans le groupe ; il en est de même pour les groupes avec [I] où ce dernier est sup- 
primé la plupart du temps. 

L'ensemble de ces omissions peut parfois aboutir à l’abrègement d’un mot long 
(voir supra, exemple 2 : [kssm] pour cosmopolitisme), dont plusieurs phonèmes, 
voire plusieurs syllabes, ne sont pas réalisés. 





5 Dans les cas extrêmes, certains enfants, heureusement rares, ne produisent que des voyelles et 
donc aucune consonne ; ils ont parfois été désignés par l’expression « enfant à voyelles » (Le 
Normand et Chevrie-Muller, 1991b). 

6 À dessein, nous parlons de séquence, et non de mot : la production orale ne connaissant pas 
la limite du mot, des phénomènes touchant plusieurs mots peuvent s’observer, alors qu’ils 
ne se manifesteraient pas sur les mots isolés (voir l'exemple d’adjonction d’un phonème à 
l’intérieur d’une séquence). 
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Adjonctions de phonèmes ou de syllabes 


Des adjonctions de phonèmes ou de syllabes peuvent s’observer : 

° en position initiale d’une séquence (ou prosthèse) : [RaRmoiRe] pour armoire 
(Brin et coll., 1997, p. 154) ; [nodomino] pour domino (op. cit., p. 168) ; 

° en position finale d’une séquence (ou épithèse) : [aRbüstr] pour arbuste 
(ibid.) ; 

e à l’intérieur d’un mot ou d’une séquence (ou épenthèse) : ce phénomène concerne 
en particulier les groupes consonantiques, afin de retrouver la régularité CVCV ou 
de s’en approcher. La séquence ours blanc, qui comprend un groupe de quatre 
consonnes, est alors réalisée [uRseblâ]. 


Phénomènes d'assimilation 


« Un phonème est modifié en prenant les mêmes caractéristiques articulatoires » 
(Brin et coll., 1997, p. 20) qu’un autre phonème de la séquence ; cette modification 
entraîne une substitution de phonème, le phonème de substitution retenu gardant 
toutefois constantes plusieurs caractéristiques du phonème d’origine. Plusieurs cas 
peuvent s’observer : 

e dans l’assimilation progressive, un phonème transfère l’une de ses caractéris- 
tiques au phonème qui se trouve juste après lui ([kaRk] pour carte), les autres 
restant constantes (dans l’exemple cité, les traits oral, occlusif et sourd) ; 

° dans l’assimilation régressive, le phénomène s’exerce, par anticipation, sur un 
phonème qui précède ([kRin] pour train ; [kotsinEIÏ] pour coccinelle, ibid.) ; 

° dans l’assimilation progressive à distance (ou dilation progressive), le phéno- 
mène de transfert a lieu entre deux phonèmes non contigus, celui qui est substitué 
étant situé après le phonème qui influence ([pof] pour poche) ; 

° dans l’assimilation régressive à distance (ou dilation régressive), deux phonèmes 
non contigus sont impliqués, le phonème substitué étant situé dans ce cas avant le 
phonème qui l’influence ([fapo] pour chapeau ; [lababo] pour lavabo, tbid.). 


Phénomènes de différenciation 


Ils consistent en un « changement phonétique qui a pour but d’accentuer ou 
de créer une différence entre deux phonèmes contigus » (Dubois et coll., 1973, 
p- 154) ; il s’agit d’une modification inverse à l’assimilation. Il en résulte une subs- 
titution d’un phonème par un autre, avec maintien de certaines caractéristiques 
du phonème d’origine. Par exemple, dans [Edmi] pour ennemi, seul le mode de 
fonctionnement vélaire (opposition oral-nasal) est modifié, le lieu d’articulation du 
phonème substitué restant identique à celui du phonème d’origine. 

Lorsque la différenciation a lieu entre deux phonèmes à distance, on parle de 
dissimilation : dans [bédé] (pour bébé), l'augmentation de la différence s’opère 
entre deux phonèmes oraux, occlusifs et sonores non contigus, seul le lieu d’arti- 
culation étant modifié. 


Ordre des phonèmes 


Contrairement aux phénomènes précédents, tous les phonèmes de la séquence sont 
produits, mais leur ordre peut être modifié. 
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Deux cas peuvent s’observer : 

° dans l’interversion, c’est l’ordre de deux phonèmes en contact qui est altéré : 
dans [diks] pour disque, c’est probablement la succession occlusive-constrictive- 
occlusive qui motive cette modification, ce qui permet d’avoir une suite de deux 
occlusives et d’une constrictive, plus facile à réaliser que la succession d’origine ; 
[burEt] pour brouette illustre une interversion entre une consonne et une voyelle, 
permettant de retrouver, dans le cas particulier, une succession CVCV plutôt qu’un 
groupe consonantique ; 

° dans l’inversion (ou métathèse), le changement d’ordre a lieu entre deux phonèmes 
non contigus ([kRuvEtuR] pour couverture) ; il s’agit en fait du déplacement vers 
Parrière ou vers l’avant d’un phonème, modifiant souvent un groupe consonantique. 

Cet inventaire des manifestations d’un retard de parole appelle quelques 
commentaires. 

D'une part, les différents phénomènes présentés peuvent se combiner à l’inté- 
rieur d’une séquence verbale ou d’un mot. Voici quelques exemples : 

e la réalisation [burE] (pour brouette) résulte d’une interversion ([bru] devient 
[bur]) et d’une omission de la consonne finale ; 

e la réalisation de [juna] (pour journal) résulte de la simplification d’un groupe 
consonantique et de l’omission de la consonne finale ; 

° quant à [ti pinpin] (pour « p'tit lapin »), il y a omission de la consonne initiale et 
assimilation régressive d’une syllabe ([pin]) sur une syllabe antérieure ([la]) ; dans 
un tel cas, il est possible que l’enfant puisse produire correctement petit et lapin en 
isolant les mots, mais pas quand ils sont intégrés dans un énoncé du type « le petit 
lapin n’a pas mangé ses carottes ». 

D'autre part, les modifications phonologiques peuvent être variables, pour un 
locuteur, en fonction des mots, mais aussi de l’énoncé dans lequel les mots sont 
insérés ; les variations dépendraient alors de la longueur et de la complexité de 
lénoncé. 

Par ailleurs, comme on l’a déjà mentionné, toutes les manifestations ne s’ob- 
servent pas forcément chez un enfant présentant un retard de parole ; les plus 
fréquentes sont les phénomènes d’assimilation et les omissions de phonèmes (en 
position finale et/ou dans un groupe consonantique). L'examen spécifique consiste 
à décrire les phénomènes utilisés principalement par l’enfant ; il est généralement 
possible de dégager des régularités. Si l’on prend l’exemple des groupes consonan- 
tiques, qui sont très fréquemment et souvent durablement l’objet d’erreurs, des 
auteurs proposent un mode d’analyse détaillée qui tient compte non seulement de la 
composition du groupe consonantique (voir supra, les omissions), mais également 
de la structure de la syllabe, de la position du groupe dans la séquence, combinée 
avec sa composition (McLeod, Van Doorn et Reed, 1997, par exemple). 

Enfin, comme on l’a vu dans le chapitre sur les troubles du développement du 
langage, le retard de parole apparaît rarement comme unique trouble de langage 
chez un enfant. Le plus souvent, il constitue une des caractéristiques du syndrome 
de dysphasie phonologique syntaxique (voir chapitre 3). Comme le montre l’étude 
de Parisse et Maillart (2007), la composante phonologique de ce syndrome s’ob- 
serve surtout à partir de 5-6 ans. Si, comme attendu, la production des consonnes 
est perturbée, celle des voyelles l’est aussi, contrairement à ce qui s’observe dans un 
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développement phonologique typique. Par contre, lorsque des enfants plus jeunes 
présentent un retard du point de vue syntaxique, aucune différence significative 
n’est attestée sur le plan phonologique par rapport à des enfants typiques de même 
MLU. 

Ainsi, selon importance des troubles, lintelligibilité de la parole peut être for- 
tement réduite, entravant sévèrement la communication avec autrui : des pannes 
conversationnelles, si elles sont très fréquentes, empêchent la conversation avec 
l'enfant de se poursuivre normalement et/ou favorisent le recours par ce dernier 
à des stratégies conversationnelles compensatoires (voir chapitre 3, « Perspective 
pragmatique », p. 67). Par contre, si un retard de parole est isolé, il correspond 
souvent à une forme moins sévère de trouble et on n'observe alors que quelques 
manifestations ; on parle dans ces cas de séquelles de retard de parole. 


Approche phonologique 


De manière générale, les distinctions proposées dans les deux sections précédentes 
reposent, comme on l’a dit, sur une analyse des phonèmes, et notamment sur la dis- 
tinction entre phonème isolé et phonème en contexte, ainsi que sur une description 
des erreurs en termes de substitutions, omissions, adjonctions et déformations de 
phonèmes. Une autre approche, appelée phonologique, analyse non pas le système 
phonologique en soi, mais les traits distinctifs qui sont réalisés par les enfants, 
aussi bien lors de l’acquisition que dans les troubles. Nous présentons brièvement 
les grandes lignes de cette approche (voir par exemple Morrow-Lettre, 1985). 

Ce modèle s’est développé dans les pays anglo-saxons, nord-américains notam- 
ment, à la suite d’insatisfactions dans le recours au modèle traditionnel, dans des 
cas où la difficulté du locuteur n’était pas réellement d’ordre phonétique (moteur), 
mais bien phonologique. Dans ces cas, le locuteur est capable de produire isolément 
un phonème (ou l’est devenu), mais a des difficultés à l’insérer dans le discours, 
c’est-à-dire à le produire en contexte. L’analyse repose d’une part sur l’existence 
de traits distinctifs binaires (voisé-non voisé ; nasal-non nasal ; vocal-non vocal, 
etc.) qui caractérisent les phonèmes d’une langue, et d’autre part sur le fait que ces 
traits sont organisés en système. Tout phonème est défini comme un ensemble de 
traits distinctifs simultanés. Par rapport au développement du langage, l’accent est 
mis sur l’acquisition par l’enfant d’un système de règles phonologiques et non de 
réponses motrices. Du point de vue des troubles, deux types d’erreurs sont distin- 
gués. 

e Les erreurs phonétiques ont leur origine dans un problème auditif (mais pas de 
perception), dans une difficulté à réaliser des séquences motrices, dans des ano- 
malies de la sphère oro-faciale, ou encore dans des troubles musculaires et neuro- 
musculaires. L'enfant qui commet des erreurs phonétiques avec ce type d’étiologie 
a acquis le système phonologique adulte (au niveau de sa compétence linguistique), 
mais a un langage déviant (niveau de sa performance) à cause de facteurs physio- 
logiques qui interfèrent. Ce type d’erreurs correspond aux troubles d’articulation 
d’origine organique. 

° Les erreurs phonologiques sont le reflet d’un système phonologique inadéquat 
ou déviant, plutôt que le reflet d’une incapacité à programmer et à exécuter des 
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mouvements articulatoires. Dans ce cas, il n’y a pas de facteurs étiologiques qui 
interfèrent, du type de ceux qui interviennent dans les erreurs phonétiques. Ces 
manifestations correspondent aux troubles d’articulation fonctionnels (à l’excep- 
tion des distorsions de phonèmes) et au retard de parole. 

Dans la perspective phonologique, on préfère à ces dénominations le concept de 
trouble linguistique de type phonologique. L'enfant a constitué un système de règles 
régulières, qui ne correspond pas au système adulte ; il s’agit d’un système idio- 
syncrasique de règles systématiques. Par exemple, quand un enfant a des difficultés 
avec plusieurs phonèmes, on considère qu’il n’a pas appris un trait distinctif commun 
à chacun des sons. Ceci est surtout le cas dans les omissions et les substitutions. 

Ainsi, l’analyse pour évaluer les éventuels troubles a pour but de vérifier : 

e quel(s) trait(s) a (ont) été appris (et non pas quel(s) phonème(s) l’enfant a 
appris) ; 

e quel(s) trait(s) n’a (ont) pas été appris ; 

e si certains traits sont totalement absents ; 

e si tous les traits sont présents, mais inclus de façon inadéquate dans le système 
phonologique de l’enfant ; 

e si un trait est mal utilisé dans un phonème, l’est-il également dans d’autres 
phonèmes contenant ce trait ? C’est-à-dire un trait apparaît-il dans certaines 
combinaisons de traits et pas dans d’autres ? 

Pour cela, il est nécessaire d’inventorier tous les traits utilisés par l’enfant, à 
partir des phonèmes produits, de ceux qui ne le sont pas et des phonèmes de 
remplacement. Dans les cas où les enfants ont acquis tous les traits, mais se sont 
constitué un système de règles qui diffère de celui de la langue-cible, analyse 
porte aussi sur l’environnement phonologique et la position des phonèmes dans 
les mots ou les énoncés. Par exemple, si l’enfant a construit la règle « le trait (+) 
voisé n’apparaît jamais en fin de mot », les consonnes occlusives et constrictives 
voisées seraient dans cette position finale remplacées par leurs correspondantes 
non voisées (« neige » serait produit [neich], mais « genou » serait correct). Enfin, 
le degré de gravité du trouble mis en évidence n’est pas fonction du nombre de 
phonèmes omis ou remplacés, mais du nombre de traits qui ne sont pas respectés 
dans la production de l’enfant. 

Si cette approche a le mérite de permettre une description plus précise et appro- 
fondie du trouble phonologique de l’enfant, l’approche traditionnelle, centrée 
davantage sur la production de phonèmes isolés et sur la dimension phonétique et 
motrice de cette production, n’est pas à exclure. En effet, il est nécessaire dans cer- 
tains cas de les combiner, et notamment lorsqu'un enfant présente à la fois une dis- 
torsion articulatoire et des difficultés phonologiques (voir par exemple Masterson 
et Daniels, 1991). Toutefois, comme le montre Grunwell (1992), cette distinction 
entre trouble (erreur) phonétique et trouble (erreur) phonologique est trop simple, 
car elle ne décrit pas la complexité de la production phonologique, dans ses aspects 
développementaux et pathologiques. 

On en vient alors à des classifications comprenant davantage de distinctions 
dans les troubles. Par exemple, Dodd et ses collaborateurs (Dodd, 1995 ; Dodd 
et coll., 1997) proposent quatre catégories de troubles de parole, qui semblent 
communes à différentes langues. 
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1. Un trouble d’articulation est défini comme l’incapacité à produire un phonème 
particulier de façon acceptable sur le plan perceptif, ni en isolé, ni dans un contexte 
phonologique. Ce trouble se manifeste par la production d’une distorsion ou d’une 
substitution de phonème(s). 
2. Dans le retard d’acquisition phonologique, la plupart des phonèmes peuvent 
être articulés en isolé, mais des erreurs consistantes dans les enchaînements appa- 
raissent ; elles sont inappropriées par rapport à l’âge chronologique, mais corres- 
pondent à celles d’un enfant plus jeune (notamment en ce qui concerne les simpli- 
fications des groupes consonantiques). 
3. Les perturbations phonologiques I sont définies comme des erreurs consistantes 
déviantes, c’est-à-dire non typiques du développement phonologique habituel (par 
exemple, la suppression de la consonne de la syllabe initiale ; la production d’un 
groupe consonantique avec une nasale bilabiale). 
4. Les perturbations phonologiques IT regroupent des erreurs inconsistantes, c’est- 
à-dire qui résultent de la prononciation variable de mêmes mots ou de mêmes 
traits phonologiques (par exemple une enfant de 8 ans qui produit dans le même 
énoncé [lasseté] et [naté] pour acheté ; tiré de Aimard, 1994, p. 46). 

Selon les auteurs, les sujets qui présentent des troubles relevant des catégories 
1 et 2 n’ont pas de déficit sous-jacent particulier : les troubles de la première catégorie 
résultent d’un problème moteur et ceux de la seconde d’un développement plus lent. 
Par contre, les enfants ayant des troubles de la troisième catégorie présentent un défi- 
cit de la conscience phonologique dans diverses tâches, et ceux manifestant des per- 
turbations phonologiques IT auraient une connaissance phonologique relativement 
intacte, mais des difficultés dans la planification de séquences motrices complexes. 

Par rapport aux deux types de troubles présentés dans cette section, le trouble 
d’articulation correspond à la définition que nous en avons donnée plus haut. 
Quant aux catégories 2 à 4, elles sont comprises dans le retard de parole, sans que 
les distinctions proposées par Dodd (op. cit) soient thématisées. De fait, le terme de 
retard pourrait faire croire qu’il n’y a coïncidence qu’avec la deuxième catégorie. 
Mais il est clair que des perturbations déviantes ou inconsistantes s’observent égale- 
ment dans un retard de parole. Dans ce sens, l'expression trouble phonologique, 
dans son acception particulière, évite cette ambiguïté. Par ailleurs, il serait utile 
de mentionner plus explicitement le caractère retardé, déviant ou inconsistant des 
erreurs phonologiques réalisées par les enfants. 


Troubles de la fluence verbale 


Les troubles de la fluence verbale concernent la dimension suprasegmentale de la 
production verbale, et en particulier le rythme de la parole. Celui-ci « caractérise 
la cadence et le débit avec lesquels les mots et les syllabes sont prononcés, c’est- 
à-dire le temps relatif accordé à chacun d’eux » (MacKay, 1989, p. 227). La fluence 
fait référence à quelque chose qui coule ; concernant la parole, elle caractérise une 
prosodie fluide, sans heurts et sans trop d’hésitations. Elle suppose la maîtrise de 
trois paramètres : « l’aisance, opposée à l’effort ; la douceur des transitions et 
des attaques, opposée à la dureté ; le débit suffisamment rapide et sans heurts » 
(Monfrais-Pfauwadel, 2000, p. 22). 
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Une parole qui ne présente pas ces caractéristiques peut être qualifiée de dys- 
fluente. Plusieurs troubles sont distingués : le bredouillement, le bafouillage et le 
bégaiement, ce dernier étant l’entité la plus connue et discutée. Nous définissons les 
trois, mais consacrons la suite de la section au bégaiement uniquement”. 


Définitions générales 


Les trois troubles cités ne sont pas forcément tous évoqués ou distingués dans les 
classifications générales des troubles mentaux ; le plus souvent deux entités sont 
définies. 





Le DSM-IV (American Psychiatrie Association, 1996) définit le bégaiement dans le cadre des 
troubles de la communication. En revanche, le bredouillement n'y est pas mentionné, alors qu'il 
l'était dans la troisième version de cette classification (DSM-III-R ; American Psychiatric Associa- 
tion, 1994). Nous donnons par conséquent les définitions issues de ces deux versions. 


Bégaiement 

Perturbation de la fluence normale et du rythme de la parole (ne correspondant pas à l'âge du 
sujet) qui interfère avec la réussite scolaire ou professionnelle, ou avec la communication sociale. 
Des informations cliniques supplémentaires précisent que « le bégaiement peut être caractérisé par 
des répétitions de sons ou de syllabes, des prolongations de sons, des interjections, des interrup- 
tions de mots (par exemple, des pauses dans le cours d'un mot), des blocages audibles ou silencieux 
(pauses dans le discours comblées par autre chose ou laissées vacantes), des circonlocutions (subs- 
titutions de mots pour éviter les mots difficiles), une tension physique excessive accompagnant la 
production de certains mots, et des répétitions de mots monosyllabiques entiers. On a montré que 
le stress ou l'anxiété exacerbent le bégaiement » (Pincus, Wiise et First, 1998, p. 206). 

Par ailleurs, « s'il existe un déficit moteur affectant la parole ou un déficit sensoriel, les difficultés 
d'élocution dépassent celles habituellement associées à ces conditions » (APA, 1996, p. 78). 


Bredouillement (307.00) 
« Trouble de la fluence verbale atteignant à la fois le débit et le rythme verbal et ayant pour 
conséquence une mauvaise intelligibilité du langage. Le langage est irrégulier et mal rythmé, 





consistant en des émissions rapides et saccadées avec, souvent, des formes syntaxiques erronées 
(par exemple : pauses et émissions verbales altérées produisant des groupes de mots non reliés à 
la structure grammaticale de la phrase) » (DSM-II-R, p. 81-82). 

Dans la CIM-10 (Organisation mondiale de la santé, 1994, p. 156), contrairement aux troubles du 
langage mentionnés dans les sections précédentes, les troubles de la fluence sont intégrés dans 
les autres troubles du comportement et autres troubles émotionnels apparaissant habituellement 
durant l'enfance (F98), aux côtés notamment de l'énurésie et de l'encoprésie non organiques, et 
des troubles de l'alimentation. Deux troubles sont décrits. 


Bégaiement (F98.5) 

A. Bégaiement (c'est-à-dire élocution caractérisée par des répétitions ou des prolongations 
fréquentes de sons, de syllabes ou de mots, ou par des hésitations ou des pauses fréquentes) 
persistant ou récurrent, d'une intensité suffisamment sévère pour perturber nettement la fluence 
de la parole. 











7 Pour une description détaillée du bredouillement, voir Hansen (2001). 
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B. Durée du trouble : au moins trois mois. 


Bredouillement (langage précipité) (F98.6) 

À. Langage précipité (c'est-à-dire élocution caractérisée par un débit verbal anormalement 
rapide et un rythme irrégulier, mais sans répétitions ou hésitations) persistant ou récurrent, 
suffisamment sévère pour altérer de façon marquée l'intelligibilité de la parole. 

B. Durée du trouble : au moins trois mois. 
Par contre, dans le Dictionnaire d'orthophonie (Brin et coll, 1997), les trois types de troubles 
sont définis : 





“ le bredouillement est un « trouble mécanique du rythme de la parole se manifestant chez des 
sujets tachylaliques® et impulsifs. À l'origine du bredouillement, on trouve une pensée trop 
rapide par rapport à l'élaboration du discours. Ce trouble n'est pas lié à un problème de relation 
à l'interlocuteur, il est purement mécanique et se différencie en cela du bégaiement » (p. 30) ; 

=“ le bégaiement consiste en un « trouble fonctionnel de l'expression verbale affectant le rythme 

de la parole en présence d'un interlocuteur. Il s'inscrit donc dans le cadre d'une pathologie 

de la communication. Les accidents qu'il entraîne dans le déroulement de la parole sont 

très variables d'un sujet à l'autre : répétitions de syllabes, prolongements de sons, blocages, 

spasmes respiratoires, syncinésies de la face et du cou » (p. 27) ; 

le bafouillage, « fréquemment associé au bégaiement, [..] touche à la fois le langage et le 


débit de la parole. Ce n'est donc pas un trouble d'articulation. Le versant langage est perturbé 
par des constructions illogiques, des lapsus, des incorrections grammaticales et syntaxiques. 
Quant au débit, il est trop rapide, le rythme est saccadé, avec des pauses inopportunes, des 
répétitions et de fausses liaisons » (p. 26). 


2 De manière générale, la tachylalie se définit comme une « accélération anormale du débit de la parole » (Brin 
et coll. 1997, p. 194). 











Il ressort de ces définitions que les troubles de la fluence sont des troubles essen- 
tiellement fonctionnels. Ils diminuent tous trois, à des degrés divers, l’intelligibilité 
de la parole. Le bégaiement a ceci de particulier par rapport au bredouillement et 
au bafouillage — et c’est en cela notamment qu’il s’en distingue — qu’il se caractérise 
par un effort et une tension musculaires quasi constants, entraînant des accidents de 
parole importants et spécifiques. Ces derniers, même s’ils concernent certains pho- 
nèmes en particulier ou certaines caractéristiques de leur production, comme la 
durée, ne sont pas des troubles d’articulation. Par ailleurs, ils entravent la commu- 
nication interindividuelle. Les répercussions émotionnelles et psychologiques de ce 
trouble sont importantes, comme en témoignent son intégration dans le regrou- 
pement « Autres troubles du comportement et autres troubles émotionnels appa- 
raissant habituellement durant l’enfance » de la CIM-10, ainsi que les récits de 
personnes qui bégayent (APB, 2009). Ces répercussions sont évoquées plus loin. 


Symptomatologie du bégaiement 


Manifestations langagières 


Le bégaiement est connu et décrit depuis longtemps et apparaît dans des sociétés très 
diverses, comme le rappellent Van Hout et Van Hout (1996 ou 2002) et Lebrun (1996). 
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Certaines descriptions remontent au xix° siècle. En France, dès les années 1930, 
Pichon et Borel (1971) ont parlé de bégayage, comme d’un trouble de la fonction de 
réalisation linguistique, qui peut varier de jour en jour (et même d’heure en heure), de 
situation en situation. Ils ont décrit à l’époque différentes formes : 


e la palilalie (ou paliphémie) pure qui correspond à la répétition de syllabes sans 
caractère convulsif ; « la syllabe répétée n’a [...] pas de valeur linguistique ; elle ne fait 
pas partie de la phrase » à émettre ; par exemple, à la question « quel âge as-tu ? », 
un jeune enfant répond « le le le cinq et demi » (Pichon et Borel, 1971, p. 18) ; 

e le bégayage clonique qui consiste en la répétition saccadée d’une syllabe avec un 
caractère convulsif ; 

e le bégayage tonique qui se définit comme un blocage interrompant l’écoulement 
normal de l’énoncé ou même son début ; 

e le bégayage tonicoclonique ou clonotonique, forme la plus fréquente, résulte 
de lassociation des deux types précédents de symptômes, soit dans un même dis- 
cours, soit par phases successives plus toniques que cloniques et inversement ; 

e le bégayage palilalique qui est une répétition spasmodique d’une syllabe qui 
n’a pas de rapport avec le mot à prononcer (voir l’exemple pour la palilalie pure, 
produit alors avec un spasme) ; 

e le bégayage par inhibition qui correspond à une inhibition extrêmement impor- 
tante de l’émission verbale (appelé aussi bégayage atonique). 

Ces distinctions sont très schématiques ; elles correspondent aux descriptions 
classiques les plus courantes, qui sont actuellement abandonnées par les spécialistes 
de cette pathologie langagière, dans la mesure où elles ne rendent compte ni de la 
diversité des manifestations du bégaiement, ni de leur variabilité et ni de la notion 
de continuum des accidents de parole. Actuellement, les descriptions du bégaiement 
consistent en des inventaires des différents accidents de parole (ou dysfluences) et 
en la mise en évidence des facteurs interactionnels influençant la nature et l’inten- 
sité des accidents de parole. Ces deux aspects sont développés par la suite. 

En ce qui concerne les accidents de parole, il est important de rappeler qu'aucune 
parole n’est totalement fluente ; autrement dit, toute parole présente à certains 
moments des accidents de parole, sans qu’il s’agisse forcément de bégaiement. Il 
y a donc lieu, d’une part, de postuler l’existence d’un continuum des accidents de 
parole, et, d’autre part, de se doter de critères qui permettent, sur ce continuum, de 
différencier les accidents de parole fréquents, ou non bègues, et ceux qualifiés de 
bègues et nommés bégayages. C’est ce à quoi plusieurs auteurs se sont attelés (Van 
Hout, 1996 ou 2002). 

Par exemple, Monfrais-Pfauwadel (2000 ; Pfauwadel, 1986) a adapté pour le 
français la description du continuum des accidents de parole proposé par Gre- 
gory et Hill (1980). Ce continuum comprend trois catégories d’accidents de 
parole : les dysfluences fréquentes, produites par tout locuteur qui ne bégaye pas, 
les dysfluences peu fréquentes et les bégayages francs. Le tableau 4.3$ recense les 
manifestations de ces trois catégories (inspiré de Pfauwadel, 1986, p. 41). 





8 Les commentaires relatifs aux différentes catégories d’accidents de parole sont intégrés soit 
dans le tableau lui-même, soit dans le texte qui l’accompagne ; le signe « + » indique que la 
catégorie peut être observée. 
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TABLEAU 4.3. Inventaire des accidents de parole fréquents, peu fréquents et les moins 
fréquents (bégayages francs) inspiré de Pfauwadel (1986) 





Accidents de parole 


Fréquents 


Peu fréquents 





Les moins fréquents 
ou bégayages francs 








nèmes 


Pauses silencieuses + - De qualité tendue 
Interjections + 
Répétitions de pho- - Très rares - Majoritaires parmi 


l’ensemble des répé- 
titions 





Répétitions de 
syllabes 


- Au plus 3 répéti- 
tions, sans tension, 
rythme et accentua- 
tion réguliers 


- 4 répétitions et 

plus ; rythme et 
accentuation réguliers 
- Plus de 2 répétitions 
avec ruptures de 
rythme et accentua- 
tion 


- Se terminant par des 
prolongations 





Répétitions de mots 
monosyllabiques 


- Au plus 3 répéti- 
tions, sans tension, 
rythme et accentua- 
tion réguliers 


- 4 répétitions et 

plus ; rythme et 
accentuation réguliers 
- Plus de 2 répétitions 
avec ruptures de 
rythme et accentua- 
tion 





Répétitions de phra- 
ses et de membres de 
phrases 


- Sans tension 





Prolongations de 
syllabes 


- Dernière syllabe 


- Première et dernière 
- Se terminant par des 
immobilisations en 
postures phonatoires 
et articulatoires 











Hypertonie des mus- | - Absente - Diffusion à d’autres 
cles de la parole muscles 
Tremblements - Absents - Préphonatoires des 


lèvres et de la mâchoire 








e Les pauses silencieuses durent généralement plus de 250 ms : elles peuvent appa- 
raître comme des moments vides, ou être accompagnées d’une respiration audible, 
d’un clic, ou d’une déglutition. 

e Les interjections sont des petits mots vides de sens, qui permettent au locuteur 
de conserver la parole ; les locuteurs produisent souvent des sons, des syllabes, des 
mots (ex. : « euh »). 

° Pour les répétitions, lorsqu'une indication de nombre est donnée, il s’agit de la 
fréquence du type de répétitions décrites dans un même accident de parole (exem- 
ple : Bon... bon... bon... bon... bonjour). Parmi l’ensemble des types de répéti- 
tions, les répétitions de mots sont extrêmement fréquentes chez tout locuteur, alors 
que les répétitions de phonèmes, à l’autre extrême, sont les plus rares. Par ailleurs, 
ces dernières entraînent « une perte d’information pour l’interlocuteur qui va être 
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obligé à un surcroît de travail de reconstruction mentale pour comprendre ce que 
le locuteur pouvait bien vouloir dire, car elle casse, elle clive l'unité syllabique qui 
est la plus petite unité porteuse de sens dans le discours » (Monfrais-Pfauwadel, 
2000, p. 36), et qui permet une certaine prédictibilité de la suite du message. De 
manière générale, la différence entre une répétition non bègue et une répétition 
bègue se situe au niveau de la tension musculaire : dans la première, il n’y a pas 
de tension excessive, autre que la tension nécessaire à tout acte de parole, alors 
que dans la seconde, la tension est excessive, visible et peut se propager à d’autres 
muscles que ceux de la parole (voir hypertonie des muscles de la parole ; voir infra 
« Manifestations non langagières » , p. 105). 

e Les prolongations sont considérées comme un accident de parole typique du 
français, quand la durée de la syllabe est supérieure à 200-250 ms ; ceci est lié 
à la démutisation du « e » final ; cette manifestation est à distinguer des accents 
régionaux et des effets d’emphase. Chez les personnes qui bégayent, les prolon- 
gations de syllabe sont utilisées comme un procédé de camouflage des difficultés 
(Bensalah, 1997), surtout chez les adolescents et les adultes ; il s’agit donc d’un 
procédé acquis. Autre spécificité du bégaiement, ces prolongations apparaissent 
aussi souvent sur la première syllabe des mots et se manifestent comme une explo- 
sion rapide et involontaire : la consonne de la syllabe allongée apparaît alors avec 
une légère tension. L’allongement vocalique, dans le bégaiement, semble n’avoir de 
fonction ni expressive, ni phatique. 

De manière générale, les dysfluences décrites ci-dessus concernent la fluence ver- 
bale ou de la parole ; certaines sont spécifiques du bégaiement et d’autres peuvent 
apparaître chez tout locuteur. Les différences fondamentales entre les deux types 
de dysfluences résident dans leur haute fréquence d’apparition et dans la tension 
musculaire excessive qui caractérisent les dysfluences typiquement bègues. 

Par ailleurs, par rapport à l’expression d’un locuteur, d’autres types de fluence 
sont généralement décrits : 

e la fluence sémantique ou choix aisé des mots traduisant au mieux la pensée ; 

e la fluence phonologique ou prononciation aisée, sans efforts articulatoires par- 
ticuliers ou excessifs ; 

e la fluence syntaxique ou capacité à utiliser aisément la syntaxe et la morpho- 
syntaxe ; 

e la fluence pragmatique ou l'utilisation aisée, adéquate et efficace du langage par 
rapport au contexte. 

Ces domaines peuvent aussi être l’objet de dysfluences, lorsqu'un locuteur 
éprouve de la difficulté dans sa production verbale, soit à prononcer une séquence, 
soit à trouver le « bon mot », soit à construire ses énoncés ou encore à utiliser la 
langue à bon escient. Ces dysfluences peuvent prendre la forme d’hésitations, d’in- 
terruptions, de pauses prolongées. En ce qui concerne les personnes qui bégayent, 
beaucoup d’entre elles possèdent de bonnes capacités dans ces différentes fluences 
linguistiques, alors que d’autres peuvent également éprouver des difficultés dans 
l’une et/ou l’autre de ces fluences. 

En particulier, des dysfluences sémantiques sont souvent observées de façon 
concomitante avec un bégaiement. Elles se manifestent sous forme de manques du 
mot fréquents, de sentiment de « vide mental ». Notons toutefois que ce manque 
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du mot fait l’objet de discussions au niveau scientifique (pour une revue, voir 
Teitler-Brejon, 2001). Même si ce phénomène est observé cliniquement, il ne fait 
pas l’unanimité dans les recherches. En effet, certains travaux vont dans le sens 
d’un lien entre le bégaiement et une difficulté d’accès au lexique, alors que d’autres 
ne mettent pas en évidence une telle relation, chez les adultes en tout cas (Packman 
et coll., 2001). Des différences semblent également s’observer selon l’âge des sujets. 
Dans la plupart des études portant soit sur les enfants, soit sur les adultes, des 
comparaisons sont plus difficiles à établir dans la mesure où les contextes d’obser- 
vation ne sont également pas identiques. Toutefois, Au-Yeung, Howell et Pilgrim 
(1998) ont réalisé une recherche avec des sujets de 3 à 40 ans, répartis en 5 groupes 
(jeunes enfants de 3 à 7 ans ; enfants d’âge moyen de 8-9 ans, enfants plus âgés de 
10 à 12 ans, adolescents de 13 à 17 ans ; adultes de 20 à 40 ans), présentant tous un 
bégaiement. Ils ont été observés dans une conversation avec un logopédiste où ils 
évoquent différents thèmes de manière relativement libre (famille, amis, télévision, 
etc.). Les dysfluences ont été analysées en fonction des types de mots (fonctionnels 
et à contenu) et de la position de ceux-ci dans l’énoncé. Les résultats montrent que, 
chez les deux premiers groupes d’enfants (jeunes et moyens), les mots fonctionnels 
sont davantage bégayés que les mots à contenu, surtout s’ils sont placés en début 
d’énoncé. Un changement développemental apparaît au environ de 9-10 ans (dans 
le groupe des enfants plus âgés) : à partir de cet âge (et jusqu’à l’âge adulte) les 
mots à contenu sont davantage bégayés que les mots fonctionnels. Quant à la posi- 
tion des mots dans l’énoncé, elle ne semble influencer que les mots fonctionnels : 
ceux-ci sont en effet davantage bégayés lorsqu'ils apparaissent en début d’énoncé, 
de manière importante dans les trois groupes d’enfants, mais également chez les 
adolescents et les adultes, même si ce phénomène est moins marqué. 

Les différentes études évoquées présentent donc des résultats contradictoires qui 
permettent de remettre en question l’hypothèse selon laquelle le bégaiement est dû 
à un problème d’accès au lexique, ce qui n'empêche pas qu’une telle difficulté soit 
concomitante au bégaiement, et puisse donc être parfois observée cliniquement. 
Mais, toutefois, il ne semble pas qu’elle puisse être considérée comme la cause des 
dysfluences. 

Il est reconnu que les manifestations langagières du bégaiement varient, pour un 
même locuteur, d’un moment à l’autre, d’une situation à l’autre. Peut-on dégager 
des facteurs qui expliquent ces variations, ou sont-elles vraiment aléatoires ? 

Sur la base des dires de nombreux sujets qui bégayent, il semble que plusieurs 
facteurs internes et/ou externes puissent être invoqués. Par exemple, le taux d’im- 
plication du sujet dans la situation semble jouer un rôle, dans le sens où une forte 
implication (discours monogéré, conversation rapide) risque d’aggraver le trouble, 
alors qu’une faible implication (lors de la récitation d’un texte par exemple) peut 
au contraire le réduire. De même, des facteurs physiques et/ou émotionnels (fati- 
gue, stress, émotivité, etc.) peuvent rendre compte des variations. L'évaluation de 
Pimportance du rôle de ces facteurs peut être réalisée par des questionnaires, des 
échelles où le sujet peut s’auto-évaluer (voir des exemples dans Pfauwadel, 1986, 
ou dans Estienne, 1996 ou 2002). 

Par ailleurs, quelques études commencent à être effectuées dans le but d’analy- 
ser le rôle de facteurs linguistiques, qui rendent compte de façon plus précise des 
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variations liées aux situations de communication. Dans ce sens, Bensalah (1997) 
a réalisé, en tant qu’orthophoniste, une étude avec des enfants bilingues (français- 
arabe) qui bégayent. Elle a procédé à une analyse, au niveau du discours, des types 
de bégayages : leur fréquence, leurs formes (reprises-répétitions, allongements sylla- 
biques, ajouts et suppressions). Pour chaque enfant, plusieurs dialogues ont été étu- 
diés. Les résultats sont mis en rapport avec plusieurs caractéristiques du discours. 
1. La longueur des prises de parole : dans un dialogue, « ce n’est pas le seul fait de 
prendre souvent la parole qui amène l’enfant à beaucoup bégayer, mais plutôt le fait 
de garder longtemps la parole » (op. cit., p.231). Ainsi, importance des bégayages a 
tendance à augmenter en fonction de la longueur des prises de parole ; dans les séan- 
ces où les interventions de l’enfant sont très nombreuses, mais courtes, les bégayages 
sont les moins nombreux, et inversement. Cette influence de la longueur des énon- 
cés, de même que de la complexité grammaticale de ceux-ci, sur la fréquence des 
bégayages est effectivement attestée dans de nombreuses études (Bajaj, 2007). 

2. La variable relationnelle ou le nombre de participants à l’interaction : les enfants 
sont placés dans deux situations, dans l’une, un enfant dialogue avec un adulte, 
dans l’autre, deux enfants interagissent avec un adulte. La relation à trois interlo- 
cuteurs a entraîné une diminution des bégayages chez l’un des deux enfants. 

3. Les niveaux phonétique et syntaxique : l’auteur n’a pas pu dégager de lien entre 
les bégayages (type et fréquence) et le type de phonèmes produits, ou les catégories 
de mots, ou encore les fonctions syntaxiques. Mais des tendances se dégagent : les 
phonèmes postérieurs ont tendance à être davantage bégayés que les médians, eux- 
mêmes davantage que les antérieurs ; la première syllabe tend à être bien davan- 
tage l’objet de bégayages que les autres syllabes d’un mot ou d’une séquence ; de 
même, c’est généralement le début d’un énoncé (les trois premiers mots) qui est 
davantage bégayé. 

4. Les types d’énoncés : deux constatations sont à relever. D’une part, une diffé- 
rence s’observe entre les énoncés nominaux et les énoncés verbaux : ces derniers 
sont plus souvent bégayés que les premiers ; de fait, il s’agit aussi d’énoncés plus 
longs que les nominaux, et présentant une structure plutôt complexe. D’autre part, 
sur le plan des modalités énonciatives, l’auteur met en évidence une diminution 
de l’importance des bégayages, selon que les énoncés sont assertifs, interrogatifs, 
injonctifs ou jussifs (ordres) ou encore exclamatifs ; ces derniers ne sont générale- 
ment pas bégayés. Pour expliquer ce phénomène, l’auteur fait hypothèse d’un lien 
avec le contour intonatif : « les contours intonatifs de l’interrogation, de l’excla- 
mation, et de certains énoncés jussifs faciliteraient leur production. [...] Le fait que 
les courbes montantes, interrogatives et exclamatives, entraînent des modifications 
d’ordre « articulatoire », tels que les allongements phonémiques, l’élévation de la 
hauteur vocale et la montée mélodique, peut peut-être expliquer une plus grande 
aisance dans l’élocution » (op. cit., p. 241). Dans le même sens, l’étude de Ryan 
(2000) montre que chez des enfants d’âge préscolaire, observés en interaction avec 
leur mère, les assertions et les ordres sont davantage bégayés que les questions, 
les réponses, les corrections, etc. L'auteur a comparé ces enfants à des enfants 
qui ne présentent pas de bégaiement, observés dans les mêmes conditions. Les 
résultats mettent en évidence, comme attendu, beaucoup plus de dysfluences chez 
les enfants qui bégayent, mais également des différences dans les types d’actes de 
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langage bégayés. Contrairement à ce qui a été dit précédemment pour les enfants 
bègues, les enfants non bègues ont tendance à produire des dysfluences, et cela 
à une fréquence bien plus faible, majoritairement sur les ordres, suivis par ordre 
décroissant par les assertions, les réponses, les questions et les corrections. 

Dans toutes les études, aucune des modalités énonciatives (ou des actes de lan- 
gage) n’est bégayée chaque fois qu’elle est produite. Qu’est-ce qui fait alors que 
certaines assertions, interrogations ou injonctions le sont et d’autres pas ? Deux 
aspects peuvent être invoqués. Le premier a trait aux difficultés d’élaboration du 
discours lorsqu'il s’agit d’argumenter, d’expliquer, de donner son opinion. En effet, 
ces genres de discours nécessitent la production d’énoncés longs et complexes avec 
des comparaisons, des négations, des oppositions ; ceci est aussi le cas dans la des- 
cription d’histoires. Le locuteur peut alors ressentir des incertitudes par rapport à 
sa production verbale, qui entraîneraient des dysfluences, en postulant qu’il ait une 
attitude métadiscursive consistant à porter un jugement sur son propre discours. Le 
second élément concerne plutôt la dimension affective-relationnelle. Des dysfluences 
pourraient apparaître lorsqu'il s’agit de donner son point de vue, d'exprimer un 
contenu plus personnel, nécessitant parfois de s’opposer à son interlocuteur. 

Du point de vue discursif, de nombreuses études ont concerné le genre narratif. 
Des enfants bègues et non bègues ont été comparés dans différentes activités où 
il s’agit de raconter un événement, une histoire ou d’en rappeler une. Les métho- 
dologies de recueil et d’analyses des productions étant souvent différentes, ces 
comparaisons restent difficiles à établir. Toutefois, il semble, de manière générale, 
que les capacités narratives des enfants qui bégayent, évaluées du point de vue de 
la complexité morphologique et syntaxique des énoncés produits, ainsi que de 
la planification, ne soient pas très différentes de leurs pairs de même âge qui ne 
bégayent pas (pour une synthèse, voir Bajaj, 2007). 


Manifestations non langagières 


En plus des manifestations langagières qui viennent d’être décrites, on observe 
souvent des manifestations non langagières, corporelles, désignées sous le terme 
de mouvements et troubles associés. Quelle que soit leur intensité, ces troubles 
accompagnateurs n’ont lieu que pendant la parole ou pendant la préparation 
de celle-ci. Ils ne constituent donc pas une perturbation générale des fonctions 
motrices ou respiratoires. On considère du reste généralement que ces troubles sont 
secondaires au bégaiement. 

Les mouvements associés observés dans les cas mineurs consistent en de simples 
syncinésies : mouvements de la tête, de la face, des bras et/ou des pieds qui accom- 
pagnent les spasmes et les dysfluences de la parole. Si le bégaiement est fortement 
constitué, ils sont plus importants ; il peut s’agir : 

° de mouvements anormaux de la face : en particulier de la langue, des mâchoires, 
des sourcils, des paupières, des globes oculaires, de trémulations des lèvres, de 
grimaces, de crispations du visage, ou de tics ; 

e d'efforts d’aspiration d’air par la bouche ; 

° et même simultanément de mouvements du tronc, des bras et des jambes. 

Dès que le sujet veut parler, il se raidit, le larynx se contracte, la voix sort serrée 
et parfois aiguë. 
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Les troubles associés consistent en : 

° des troubles vaso-moteurs, témoignant de manifestations émotives : transpira- 
tion excessive, moiteur des mains, rougeurs, pâleurs, malaises ; 

e des troubles respiratoires : ils peuvent parfois être spectaculaires, comme dans 
le bégaiement inspiratoire qui se caractérise par des blocages respiratoires : alors 
qu’en général les poussées de tension se situent sur l’expiration, elles se traduisent 
dans ce cas par une inspiration forcée, qui interrompt l’écoulement normal de la 
parole, lors de l’attaque ou dans le courant de l’émission. Ces manifestations don- 
nent au bégaiement un aspect particulièrement dramatique, comme par exemple, 
le simple effort d’attention à une question qui peut provoquer, avant la réponse, un 
temps d’arrêt respiratoire. 


Réactions et attitudes de la personne qui bégaye 


Si le nombre et les types d’accidents de parole, ainsi que les mouvements et les 
troubles qui leur sont associés, constituent bien des caractéristiques qui permettent 
de distinguer une parole bègue d’une parole non bègue, certains auteurs insistent 
aussi sur le fait que ce qui est spécifique de ce trouble c’est la façon dont le sujet 
réagit aux dysfluences, réactions qui contrastent avec celles d’un sujet non bègue. 
Le Huche (1996) en fait même la caractéristique définitoire du bégaiement - dans 
la mesure où les accidents de parole sont constitutifs de toute parole — et la cause 
principale des accidents. On rappellera tout de même, pour nuancer cette position, 
que même en partageant l’idée d’un continuum des accidents de parole, certaines 
dysfluences sont typiquement bègues. 

Un sujet bègue peut avoir diverses réactions et attitudes face à ses accidents de 
parole. Celles-ci vont souvent faire craindre au sujet d’en produire, de les entrete- 
nir, voire de les provoquer. Il y a donc risque d’un cercle vicieux : dysfluences — 
réactions/attitudes négatives, peu appropriées — poursuite voire aggravation des 
dysfluences. C’est dans ce sens qu’il faut comprendre que Le Huche en fait la cause 
principale du bégaiement. En quoi consistent ces attitudes et réactions ? 

Un sujet non bègue, lors d’accidents de parole, est généralement capable d’y faire 
face en se tranquillisant, en intégrant ces manifestations au sein de l’interaction, 
et donc d’une certaine manière en les contrôlant. Le sujet qui bégaye éprouve une 
difficulté, voire une impossibilité, à y faire face de façon tranquille, entraînant une 
distorsion de la communication interindividuelle. Afin de spécifier ces réactions et 
les distorsions communicatives, Le Huche (op. cit.) a décrit, selon son expression, 
des malfaçons. Elles sont au nombre de six. 

1. L’« inversion du réflexe normal de décontraction dans ses organes phonatoires 
au moment des accidents de parole » (p. 66) : contrairement au sujet non bègue, 
la personne qui bégaye augmente sa tension interne, de sorte qu’elle entre dans le 
cercle vicieux évoqué précédemment ; c’est en cela que réside le caractère patholo- 
gique du trouble. 

2. La « perte du caractère automatique et spontané de la parole » (p. 79) et du 
contact direct avec autrui : le sujet qui bégaye est centré sur les signifiants, sur la 
forme du discours, et non sur les signifiés et les réactions de l’interlocuteur pour s’y 
adapter comme dans la parole courante ; il cherche à modifier la forme pour éviter 
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le bégaiement. L'auteur fait l'hypothèse que la non-centration sur l’interlocuteur 
par la personne qui bégaye est liée au fait qu’elle n’a pas envie d’apercevoir la gêne 
provoquée par son bégaiement chez l’autre. 

3. La « perte du comportement tranquillisateur » (p. 83) ou de la possibilité de 
faire état de ses difficultés de parole : la personne qui bégaye se comporte comme 
quelqu'un qui ne s’apercevrait pas qu’elle bégaye, alors qu’elle le sait pertinem- 
ment. Elle n’en parle donc pas, alors que généralement un locuteur parle de ses 
accidents de parole afin de continuer à être en communication avec son interlo- 
cuteur, ou au moins lui signifie d’une façon ou d’une autre (souvent non verbale) 
qu’elle poursuit l’échange. Dans le cas de la perte de cette capacité, il y a un trouble 
de la communication, car l’interlocuteur doit aussi faire semblant de ne pas s’aper- 
cevoir des accidents de parole : du fait des non-dits, le bégaiement risque d’occuper 
une place centrale. 

4. La perte de la possibilité d’accepter l’aide d’autrui : la personne qui bégaye est 
généralement incapable d’accepter cette aide ; elle refuse, par exemple, un mot de 
Pautre qu’elle ne trouve pas ou n’arrive pas à dire ; elle veut se sentir capable de 
parler par ses propres moyens. 

5. La « perte de l’auto-écoute » (p. 89) : la personne qui bégaye peut éprouver 
une impossibilité de réentendre mentalement sur commande les dernières paroles 
émises, de sorte qu’elle peut avoir une plus ou moins grande inconscience de l’im- 
portance de son trouble, et par conséquent une plus ou moins grande impossibilité 
d’y réagir adéquatement. Or, c’est cette auto-écoute qui permet au locuteur de 
modifier sa parole en cas d’erreurs ou d’accidents, sur le plan du contenu ou de la 
forme, une fois qu’elle a été produite. 

6. L’« altération de l’expressivité » (p. 92) : les manifestations expressives autres 
que langagières (mimiques, attitudes), permettant d’exprimer ce qu’on ressent par 
rapport à ce dont on parle (accord, doute, désaccord), sont remplacées par la gêne 
face au trouble. Avec une personne qui bégaye, il faut parfois attendre la fin des 
verbalisations pour connaître son sentiment par rapport à ce qu’elle dit. 

Ces six malfaçons caractérisent le comportement des personnes qui bégayent, 
mais bien entendu toutes les personnes ne les présentent pas ; les trois premières 
sont les plus fréquentes. L’ensemble des malfaçons constitue, pour Le Huche, un 
fil conducteur dans l’évaluation et le traitement du bégaiement, chez l’adolescent 
et l’adulte surtout, afin d’aider le sujet à rétablir une communication normale. 

De manière plus générale, ces réactions sont en relation étroite avec les expé- 
riences émotionnelles et cognitives des personnes présentant un bégaiement. 


Apparition du bégaiement et théories explicatives 


Bien que le bégaiement ne soit pas un trouble du développement du langage à 
proprement dit, il apparaît le plus souvent durant l’enfance, entre 2,6 ans et 8 ans. 
Plus rarement, un sujet peut commencer à bégayer à l’adolescence. Quant à l’âge 
adulte, en dehors de troubles neurologiques acquis (lésions cérébrales, maladies 
dégénératives) qui peuvent l’engendrer, il est très rare que ce trouble apparaisse 
pour la première fois à cette période, dans la mesure où soit il s’est chronicisé, soit 
il réapparaît après un temps de répit. Van Borsel (2001) distingue toutefois quatre 
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types de bégaiement acquis” : le bégaiement d’origine médicamenteuse (pharma- 
cogénique), le bégaiement psychogène, le bégaiement simulé et le bégaiement neu- 
rologique, le plus fréquent. 

Plusieurs phénomènes et hypothèses permettent de comprendre cette apparition 
durant l’enfance (pour une synthèse, voir Monfrais-Pfauwadel, 2000 ; Van Hout 
et Estienne, 1996 ou 2002 ; Simon, 1999 et 2002). 

L'enfant en cours d’acquisition du langage entre 2 et 4 ans passe par une période 
reconnue comme de grande expansion verbale, durant laquelle il peut manifester 
des hésitations, et plus encore des dysfluences dans ses productions verbales. 
Celles-ci s’expliquent par le fait que ses moyens linguistiques sont encore fragiles. 
Mais qu'est-ce qui fait que ces dysfluences se chronicisent chez certains enfants et 
pas chez d’autres ? 


Bégaiement et autres troubles du langage oral 


Comme le rappelle Simon (2002), le bégaiement s’observe souvent chez des enfants 
qui présentent une sorte de dysharmonie évolutive dans leur développement, c’est- 
à-dire des décalages entre les différents domaines de développement. Sur le plan 
du langage, il s’agit la plupart du temps d’enfants qui ont un développement du 
langage très rapide ou au contraire plutôt en retard. 

Ce constat amène à s’interroger sur d’éventuelles co-occurrences entre le bégaie- 
ment et d’autres troubles du langage au cours du développement. Une idée assez 
répandue tend à souvent associer le bégaiement avec un trouble du développement 
du langage et/ou un trouble phonologique. Qu’en est-il dans les faits ? 

Nippold (2004) propose une synthèse de différentes études où des logopédistes 
sont interrogés sur les patients bègues suivis en traitement. Il en ressort que beau- 
coup d’enfants qui bégayent (jusqu’à 68 % des enfants suivis selon les études) 
présentent également d’autres troubles du langage, et que la proportion d’enfants 
avec troubles du langage est plus importante dans une population d’enfants bègues 
que non bègues. Étant donné que ces études s’intéressent aux enfants suivis en 
consultation logopédique, il se peut qu’il y ait un biais lié au fait que les enfants 
manifestant plusieurs troubles sont davantage pris en charge que les enfants qui 
n’ont qu’un trouble isolé. Ce fait est confirmé par l’étude de Nippold (2004). Par 
contre, d’autres études ne confirment pas l’hypothèse d’une concomitance entre 
bégaiement et autre trouble du langage. Par exemple, Yairi et collaborateurs (cités 
par Haffreingue, 2001) montrent que les enfants présentant un bégaiement per- 
sistant ont des performances langagières, sur les plans lexicaux, syntaxiques et 
morphologiques, conformes aux attentes liées à leur âge et similaires à celles d’en- 
fants qui ont manifesté un bégaiement transitoire. Des résultats qui vont dans le 
même sens ont été obtenus par Bajaj (2007) dans une étude sur les capacités nar- 
ratives d’enfants bègues et non bègues (voir supra, « Manifestations langagières », 
p. 99). Ces résultats contradictoires laissent supposer d’une part qu’il n’y a pas 
de corrélation entre le bégaiement et les capacités langagières des enfants, au sens 
où les enfants qui bégayent ne manifestent pas forcément des capacités linguistiques 





9 L'ouvrage étant consacré aux troubles du langage chez l’enfant, nous ne faisons que citer les 
types de bégaiement acquis. Pour plus de détails, voir Van Borsel (2001). 
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inférieures à celles de leurs pairs non bègues, et d’autre part que les enfants 
des études évoquées par Nippold (2004) constituent un sous-groupe des enfants 
bègues, qui ont également d’autres troubles du langage comme pourraient en 
avoir des enfants non bègues. 

Parmi les troubles du langage que peuvent présenter les enfants qui bégayent, 
une attention particulière est souvent portée aux troubles phonologiques, qui sem- 
blent plus souvent co-occurrents avec le bégaiement que les autres troubles du 
langage. En effet, les enfants des études citées précédemment qui n’ont pas de 
troubles aux niveaux lexical, syntaxique ou discursif manifestent parfois un retard 
dans le développement phonologique (Haffreingue, 2001). Ce décalage entre capa- 
cités linguistiques et capacités phonologiques crée un déséquilibre qui peut entraî- 
ner l’apparition du bégaiement. Toutefois, l’hypothèse d’une co-occurrence entre 
bégaiement et troubles phonologiques n’est pas confirmée, comme le montre la 
synthèse proposée par Nippold (2001). Si, comme pour les autres troubles lin- 
guistiques, certaines études vont dans le sens de l’hypothèse, d’autres l’infirment 
clairement. Comment expliquer une telle différence ? Nippold (2001) montre que 
la façon de définir un trouble phonologique, de le mesurer (types de tâches utilisées 
à cette fin par exemple) et de le diagnostiquer, influence l’établissement d’un lien 
entre bégaiement et troubles phonologiques. En conclusion, la question de ces co- 
occurrences entre bégaiement et troubles du langage reste donc largement ouverte 
et nécessite d’autres recherches qui permettent de dépasser les impressions cliniques. 
Elle mérite toutefois une attention vigilante lors de la consultation d’un enfant afin 
de déterminer la présence ou non d’autres troubles du langage concomitants. 


Facteurs explicatifs du bégaiement 


Certains facteurs peuvent prédisposer des enfants au bégaiement, alors que d’autres 
vont le « précipiter », selon l’expression de Simon (2002). 

Parmi les facteurs prédisposant, la plupart des auteurs invoquent le facteur 
génétique : des parents bègues ont plus de risques d’avoir un enfant qui bégaye 
que des parents fluents (voir par exemple l’étude de Buck et coll., 2002). Serrano 
(1996 ou 2002) précise qu’« environ 10 % des filles et 20 % des garçons dont le 
père a vécu une histoire de bégaiement risquent de présenter les mêmes manifes- 
tations à leur tour » (p. 47). Mais ces faits ne doivent pas constituer une fatalité, 
dans la mesure où « l’adoption de comportements qui refléteront la compréhen- 
sion par les parents de la souffrance de leur enfant évitera la chronicisation du 
trouble, même s’il y a des personnes bègues dans la famille proche » (Simon, 
2002, p. 21). 

D'autre part, des facteurs constitutionnels de l’enfant peuvent jouer un rôle, 
tels que son terrain psychophysiologique. Dans ce sens, de nombreux auteurs ont 
depuis longtemps « souligné une certaine fragilité psychologique du bègue, sa 
timidité et sa réserve associées en même temps à une possibilité d’entêtement ou 
de résistance passive considérable » (Marcelli, 1979, p. 259). D’autres auteurs se 
sont demandés si les sujets qui bégayent présentent une psychopathologie parti- 
culière et relativement commune. Si actuellement la réponse à cette question est 
plutôt négative, dans la mesure où le bégaiement ne semble pas s’inscrire dans une 
organisation psychique unique, Anzieu (1968), par exemple, a mis en relation le 
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bégaiement avec des troubles névrotiques de type plutôt paranoïde et obsessionnel. 
Pour Serrano (1996 ou 2002), au contraire, « le bégaiement se retrouve dans des 
organisations aussi diverses que la névrose obsessionnelle, l’hystérie de conversion, 
ou les manifestations phobiques » (p. 52), confirmant les propos de Guillarmé 
(1979), pour qui « il est vain d’attendre une structure stable de la personnalité 
derrière un symptôme » (p. 250). Cet auteur met toutefois en évidence, chez des 
personnes qui bégayent de 8 à 20 ans, trois problématiques qui peuvent les concer- 
ner dans le cadre des mécanismes névrotiques : l’introversion, l’agressivité et la 
problématique de la perte. Plus récemment, Marvaud (2001) décrit quelques quali- 
tés particulières du fonctionnement psychique des personnes qui bégayent : « des 
carences au niveau de l’élaboration psychique et de la mentalisation, [...] un défaut 
de constitution du préconscient [...], une fantasmatisation réduite » (p. 9-10). Les 
personnes qui bégayent ne pouvant ainsi utiliser suffisamment les représentations, 
« les décharges d'émotion pulsionnelles se font à travers le corps au lieu d’être 
reprises dans un travail d’élaboration psychique » (p. 9). 

Quant aux facteurs qui « précipitent » le bégaiement, les cliniciens relèvent 
tous (voir par exemple Simon, 2002 et 2004 ; Barblan, 2002 ; Marvaud, 2001) 
que les enfants qui bégayent ou leurs parents stigmatisent un événement précis 
chargé sur le plan émotionnel (accident, peur extrême, naissance d’un frère ou 
d’une sœur, deuil dans la famille, etc.), suite auquel le trouble serait apparu. Cet 
événement fonctionne alors comme un catalyseur ou un révélateur d’une faiblesse 
déjà présente, avec laquelle le sujet et son entourage parvenaient à vivre jusque-là. 
Comme le suggère Barblan (op. cit.), ces faiblesses ont souvent une origine rela- 
tionnelle à situer dans les moments charnières du développement socio-relationnel 
et affectif de l’enfant. L’ensemble des phénomènes décrits expliquerait l'apparition 
du bégaiement durant l’enfance pour la grande majorité des sujets. 

Enfin, il faut encore mentionner l’importance de l’entourage dans l’apparition et 
la persistance du trouble. En effet, face à un enfant qui exprime une certaine souf- 
france au travers de ses dysfluences, les réactions et les comportements de l’entou- 
rage peuvent jouer un rôle tranquillisateur ou au contraire favoriser leur chronici- 
sation (Simon, 1999). Certains travaux montrent également des différences dans les 
interactions verbales mère-enfant (d’âge préscolaire) selon que celui-ci présente ou 
non un bégaiement. Ces différences se situent au niveau du rythme d’élocution des 
mères, de la façon de réagir aux propos de l’enfant, des types d’interventions verba- 
les des mères, la fréquence des interruptions des propos de l’enfant par la mère. Des 
corrélations ont été mises en évidence entre le rythme de parole des mères et le taux 
de dysfluences des enfants qui bégayent (Ryan, 2000). Notons toutefois que ces 
différences ne font pas l’unanimité dans la littérature et leur rôle dans l’apparition 
et la persistance du bégaiement n’est pas clair (pour une revue, voir Ryan, 2000). 

Il n’y a toutefois pas lieu de considérer les parents comme responsables d’un 
bégaiement établi ou en voie de le devenir ; chacun a ses propres réactions et 
attentes face à son enfant et à ses difficultés ; et les mêmes réactions n’ont pas les 
mêmes effets sur différents enfants. C’est donc dans l’interaction entre les parents 
et l’enfant que, dans chaque cas, il convient de favoriser des échanges permet- 
tant à l’enfant, non pas de bien parler, mais de poursuivre le développement de 
ses capacités langagières et communicatives. Dans ce sens, avec les jeunes enfants 
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qui bégayent en tout cas, les interventions sous forme de guidance parentale au 
sens général (Simon, 1999), ou au sens plus précis de guidance interactive (Berney, 
1992 ; Schwab, 2002 ; Oberson, 2003), tendent actuellement à se développer au 
détriment des interventions à visée strictement rééducative. 
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5 


Troubles d’apprentissage de la 
lecture 


Dans ce chapitre consacré à la lecture et à ses troubles, plusieurs aspects vont être 
développés. Nous commencerons par un rapide rappel des processus impliqués 
dans cette activité chez le lecteur habile. Dans un second temps, nous présenterons 
les principaux courants de l’apprentissage de la lecture, qui se focalisent chacun 
sur certains aspects de cet apprentissage mais aucun sur l’ensemble de ses 
composantes. Cette présentation permettra de situer ensuite les différentes défini- 
tions des troubles de la lecture chez l’enfant, dans la mesure où elles sont étroite- 
ment liées à la façon dont l’apprentissage est conçu. Enfin, l’essentiel de cette partie 
sera consacré à la discussion des troubles. 


La lecture : une activité perceptive, cognitive et 
langagière 


La lecture se définit comme une activité complexe, résultant de plusieurs compo- 
santes distinctes et complémentaires. Ces composantes comprennent des habiletés 
spécifiques au domaine, cognitives générales et langagières. La lecture est générale- 
ment conçue comme un processus à la fois perceptif et cognitif (voir Morais, Pierre 
et Kolinsky, 2003, pour une synthèse). Examinons ces deux types de processus. 


Les mouvements oculaires lors de la lecture 


Les processus perceptifs sont liés aux mouvements oculaires. Indépendamment 
des variations liées aux lecteurs et au matériel lu, les caractéristiques générales 
des mouvements des yeux pendant la lecture ont pu être dégagées (Zagar, 1992). 
Ces mouvements se répartissent en des temps de pause, appelés fixations, et des 
temps de progression de l’œil par saccades. Du point de vue temporel, les fixations 
correspondent à environ 90 % du temps de lecture et se caractérisent par une 
durée moyenne de 200 à 250 ms. Par comparaison, il s’agit d’une durée inférieure 
à celle que nécessitent la recherche d’un objet (environ 275 ms) ou l’exploration 
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d’une image (environ 330 ms). Quant aux saccades, représentant environ 10 % 
du temps de lecture, elles peuvent être de trois types. Les saccades de progression, 
d’une durée de 10 à 30 ms, ont une amplitude de 7 à 9 caractères (environ 1 à 
2 mots). Les saccades de régression représentent 10 à 15 % des saccades et ont une 
amplitude de 3 à 10 caractères. Enfin, les saccades de retour à la ligne, d’une durée 
de 80 ms, ont une amplitude pouvant aller jusqu’à 50 à 60 caractères. L’extraction 
des informations visuelles s’effectue plutôt pendant la fixation oculaire : il est en 
effet difficile d'extraire des informations pendant une saccade, car il existe un phé- 
nomène d’inhibition qui diminue la sensibilité de l’œil pendant son mouvement. 

En plus de ces éléments physiologiques, l’empan visuel joue un rôle important au 
niveau perceptif. L’'empan correspond à l’étendue par rapport à la position du regard 
(point de fixation) où un objet est encore perçu. Lors de la lecture, cet empan est 
asymétrique : chez le lecteur confirmé, jusqu’à 15 caractères à droite du point de fixa- 
tion peuvent être perçus. On notera que cette asymétrie se développe vers la gauche 
pour les langues où la lecture se fait de droite à gauche, comme l’hébreu ou larabe. 
Cette asymétrie se met progressivement en place chez le jeune lecteur au cours de son 
apprentissage de la lecture. L’empan comprend trois zones qui vont jouer un rôle diffé- 
rent lors du processus de prise d’informations. La zone fovéale qui s'étend jusqu’à trois 
caractères à droite et à gauche du point de fixation permet l’identification des mots. La 
zone parafovéale, de 6 et 12 caractères à droite du point de fixation, peut prendre des 
informations données par les lettres du mot suivant, rendant possible un prétraitement 
de ce mot, favorisant l’anticipation de son identification. Quant à la zone périphérique, 
jusqu’à 18-20 caractères à droite de la fixation, elle contribue à la recherche d’informa- 
tions sur la taille des mots suivants pour programmer les saccades ultérieures. 

Du point de vue de la reconnaissance des mots, activité centrale dans la lecture 
(voir infra, « Les processus cognitifs »), le lecteur expert reconnaît la majorité d’entre 
eux au cours d’une seule fixation, cette reconnaissance étant « maximale lorsque 
le regard est légèrement à gauche du centre du mot » (Nazir et Aghababian, 2004, 
p. 69). Les performances chutent lorsque la fixation s’éloigne de cette position, et 
notamment lorsqu’elle est située au début ou à la fin du mot. Il y a donc un « effet 
de la position du regard », dénommé EPR, sur la reconnaissance des mots lors de 
la lecture. Qu’en est-il chez l'apprenti lecteur ? Cet EPR nécessite un apprentissage, 
plutôt court, puisqu’après 7 à 8 mois d’apprentissage de la lecture (vers la fin de la 
1€ année de primaire (CP), les lecteurs débutants parviennent aux mêmes résultats 
que des lecteurs experts : ils arrivent à extraire les informations visuelles d’un mot au 
cours d’une seule fixation. L’apprentissage n’est toutefois pas terminé à ce moment : 
d’une part, un temps plus long de présentation des mots leur est nécessaire ; d’autre 
part, un effet de longueur des mots s’observe chez le débutant, effet qui disparaît 
chez le lecteur expert. « Cette diminution progressive de l’effet de longueur avec 
l'apprentissage reflète le développement et la consolidation des informations visuelles 
et des connaissances lexicales » (Nazir et Aghababian, 2004, p. 70). 


Les processus cognitifs 


Pour rendre compte des processus cognitifs, trois types de modèles ont été propo- 
sés par la psychologie cognitive (Braibant, 1988 ; Zagar, 1992) ; ils permettent de 
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distinguer diverses composantes de l’activité de lecture. D’une part, les modèles 
« bottom-up » ou ascendants postulent que c’est à partir de l’information 
visuelle uniquement que s’effectue la lecture. Après le stockage de l’information 
visuelle, survient l’étape de l’accès au lexique mental où chaque information est 
associée à une signification par l’intermédiaire d’une représentation phonologique 
sous-jacente. Les mots ainsi identifiés sont stockés dans la mémoire à court terme 
jusqu’à ce qu’ils puissent intégrer une unité plus grande (syntagme, phrase, etc.) 
grâce à l’intervention de règles syntaxiques et sémantiques. Ainsi, selon ce modèle 
(Gough, 1972, par exemple), l’activité de lecture consiste en synthèses successives 
d’éléments-unités en unités d’ordre supérieur : synthèses aboutissant aux lettres à 
partir des informations sensorielles premières, aux mots à partir des lettres, aux 
phrases à partir des mots, au texte à partir des phrases. Chacune de ces synthèses 
implique une analyse préalable : identification des lettres, une par une, précède 
nécessairement celle du mot, l'identification des mots, un par un, précède 
nécessairement la compréhension de la phrase, et ainsi de suite. 

Du point de vue pédagogique, les méthodes syllabiques et alphabétiques sont 
basées sur ces principes. Malgré le fait que de telles méthodes sont encore souvent 
utilisées, ces modèles ont montré leurs limites et ne sont pas considérés comme 
décrivant l’ensemble des processus cognitifs impliqués dans l’acte de lire. En effet, 
ils négligent les apports multiples des connaissances préalables du lecteur, qui inter- 
viennent à chaque niveau d’analyse, afin de prévoir, compléter et préciser le flot 
montant des informations de la page lue. Des études expérimentales indiquent 
clairement qu’on ne lit pas les lettres et les phrases de la même manière, selon 
qu’elles se présentent seules ou faisant partie d’un message significatif. C’est donc à 
tout moment que les informations de niveau supérieur influencent le traitement des 
données qui se situent à un niveau inférieur d’analyse. Par exemple, les connais- 
sances lexicales et orthographiques du lecteur lui permettent de reconnaître un 
mot sans avoir dû au préalable identifier une par une les lettres qui le composent ; 
de même, les connaissances implicites des contraintes syntaxiques et sémantiques 
permettent de saisir le sens d’une phrase ou d’un texte sans avoir dû au préalable 
identifier chacun des mots du texte. La phrase « les poules du couvent couvent » 
est lue sans difficultés par tout lecteur expert, alors que les deux derniers mots 
présentent une composition de graphèmes identiques. 

C’est ainsi que, face aux limites des modèles ascendants, une position diamé- 
tralement opposée a été proposée et s’est concrétisée dans des modèles dits « top 
down » ou descendants (Goodman, 1976, par exemple). Ils postulent que la lec- 
ture courante consiste à construire la signification d’un texte en aussi peu de temps 
que possible, en utilisant sélectivement un minimum d’indices, choisis parmi les 
plus productifs. Les processus de traitement de l’information écrite commencent 
dans la tête du lecteur qui formule des hypothèses à propos de la signification du 
segment du texte à lire, et identifie des mots et/ou des graphèmes uniquement à 
des fins de vérification, pour confirmer ou infirmer ses hypothèses. Les lecteurs 
construisent le sens d’un texte sur la base de leur expérience antérieure de la lan- 
gue. La lecture nécessite par conséquent une compétence linguistique pour effec- 
tuer des prédictions grammaticales et sémantiques sur la base d’un échantillon 
d’écrit (et non sur l’écrit dans sa totalité) pour parvenir à cette signification. 
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Du point de vue pédagogique, cette position s’est concrétisée par l’élaboration des 
méthodes globales ; dans les activités de lecture, l’enseignant fait largement appel 
aux connaissances encyclopédiques et langagières des enfants dont ils sont dotés 
quand ils arrivent à l’école. Ce courant a eu le mérite de définir la lecture comme 
une recherche de signification, par opposition aux modèles bottom-up, mais il ne 
peut pas non plus prétendre décrire l’ensemble des processus impliqués dans la 
lecture. En fait, il ne peut pas y avoir de modèle purement top-down : le lecteur 
doit nécessairement commencer par prélever de l’information écrite (visuelle) pour 
formuler des prédictions sur le sens du texte. 

Ces constats ont amené au développement des modèles interactifs, qui sont à 
l'heure actuelle les seuls qui fassent l’unanimité des chercheurs. Ils sont basés sur 
une hypothèse de nature constructiviste, selon laquelle la perception d’un texte 
consiste à organiser l’information écrite en fonction des connaissances précédem- 
ment acquises par le lecteur. Ainsi, la compréhension résulterait d’une interaction 
entre deux types de variables : celles relatives au texte et celles relatives à l’indi- 
vidu. À cette fin, le lecteur coordonne les informations issues de deux types de 
traitement : d’une part, il identifie et construit des unités de signification au fur et 
à mesure des stimuli-signes rencontrés lors de l'exploration progressive du texte ; 
d’autre part, il met en œuvre des structures beaucoup plus globales qui le conduisent 
à mobiliser des connaissances en rapport avec le thème, développer des attentes, 
formuler des prédictions, produire des inférences. Ces deux types de traitement 
(du bas vers le haut, de la lettre vers des unités plus grandes, et du haut vers le 
bas, des macrostructures vers des unités plus petites) interagissent constamment. 
Chaque type d’information est jugé nécessaire et il n’existe pas d’ordre précis qui 
détermine l’utilisation des différentes sources d’information. Par exemple, l’iden- 
tification d’un mot est guidée en même temps par des informations d’ordre 
syntaxique et sémantique, et par la capacité à reconnaître les graphèmes (connais- 
sances graphiques et orthographiques). 

Ainsi, à l'heure actuelle, un consensus semble apparaître en faveur des modèles 
interactifs. Dans ce cadre, beaucoup d’auteurs distinguent deux composantes 
essentielles : d’une part, les processus de décodage rendent possible l’identification 
des mots à partir de l’analyse des traits visuels (processus perceptif) ; d’autre part, 
les processus d’intégration syntaxique et sémantique liés à la compréhension et à 
Pinterprétation d’unités linguistiques plus larges : phrases, énoncés, textes (pro- 
cessus cognitif). Les premiers sont considérés comme spécifiques au traitement du 
langage écrit et les seconds comme relativement semblables à ceux qui intervien- 
nent dans le langage oral. Cette description des processus impliqués dans l’acte de 
lire s’est concrétisée dans l’équation, très souvent citée, de Gough et Juel (1989), 
à savoir L=R x C (ou selon d’autres auteurs L=I ou D x C), où L correspond à la 
compréhension en lecture, R à la reconnaissance (I à identification ; D à décodage) 
des mots, et C à la capacité linguistique de comprendre, c’est-à-dire de donner du 
sens à une information lexicale, à des phrases ou à un discours oral. 

À ce stade, il est important d’effectuer une précision terminologique. Comme 
Pindiquent les différentes variantes de l’équation, trois termes sont utilisés pour 
désigner les processus spécifiques de la lecture (décodage, identification et recon- 
naissance des mots), souvent de manière relativement synonyme. Or, il y a lieu de 
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les distinguer car ils correspondent chacun à une partie du processus. Les procé- 
dures d’identification des mots correspondent « à l’ensemble des procédures de 
décodage du mot-stimulus qui permet d’en activer la représentation en mémoire. 
De ce point de vue, l'identification des mots écrits peut être considérée comme 
l’étape préalable à leur reconnaissance qui consiste à « lire » les contenus de la 
représentation activée en mémoire pour accéder au sens de ce qui est lu » (Sprenger- 
Charolles et Colé, 2006, p. 46). Ainsi, le terme le plus adéquat pour rendre compte 
de l’ensemble du processus semble bien être celui de reconnaissance des mots. 

Durant la lecture, la reconnaissance des mots et la compréhension interagis- 
sent sans cesse, s’appuient l’une sur l’autre, aucune n'étant première par rapport à 
Pautre. Ceci signifie que la reconnaissance des mots écrits s’appuie sur la compré- 
hension (voir supra, l'exemple cité de la phrase « les poules du couvent couvent ») 
et inversement que la compréhension s’appuie sur la reconnaissance des mots. 
Ainsi, pour être compétent en lecture, il faut être capable à la fois de reconnaître 
les mots et de donner du sens à l'écrit consulté, en articulant ces deux capacités 
constamment. 

Ces deux capacités fondamentales de la lecture peuvent engendrer des difficultés 
chez les enfants au cours de leur apprentissage. On parlera alors dyslexie pour les 
troubles de la reconnaissance des mots et de mauvais lecteurs pour les enfants pré- 
sentant des troubles de la compréhension écrite. Ces deux ordres de perturbations 
feront l’objet de parties séparées, mais avant cela, les principales conceptions de 
l'apprentissage de la lecture vont être exposées, afin de situer ensuite les troubles 
par rapport à ces conceptions. 


Conceptions de l'apprentissage de la lecture 


Pour parvenir à donner du sens à un matériau graphique, l’enfant va adopter des 
démarches multiples comme toute personne qui tente de résoudre un problème : 
tâtonnements, hypothèses, essais-erreurs vont faire partie intégrante de cet appren- 
tissage. Pour lire, quel que soit son niveau d’apprentissage, l’enfant va s’appuyer 
sur des connaissances, plus ou moins élaborées, relatives aux marques graphiques, 
aux contextes linguistiques et sémantiques, mais aussi sur son vécu d’apprenant et 
ses représentations de la lecture-écriture. Il s’agit d’un apprentissage continu qui 
« traverse plusieurs étapes, allant d’acquisitions isolées à la maîtrise d’un savoir- 
faire de plus en plus diversifié » (Weiss, 1985, p. 1) et efficace. Plusieurs années 
sont par conséquent nécessaires et pas seulement la première année de la scolarité 
primaire (6-7 ans), même si ce degré scolaire est considéré comme déterminant. 
On dit généralement qu’un enfant doit savoir lire à la fin de la première primaire 
(1P)!, mais savoir lire dans quel sens ? Il s’agit la plupart du temps surtout de l’ap- 
prentissage de la reconnaissance des mots afin de parvenir à un déchiffrage précis, 
et moins de la capacité à comprendre un message écrit. 

Durant ses années d’apprentissage, l’apprenti lecteur va utiliser et développer 
des connaissances sur la langue écrite, et le langage en général ; il va également 





1 La première primaire (1P) et la deuxième primaire (2P) correspondent en France au CP et au 
CE, respectivement. 
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découvrir des pratiques de lecture et en effectuer individuellement ou en inter- 
action avec des lecteurs plus compétents en famille ou en dehors de celle-ci ; enfin, il 
va être confronté à l’institution école qui va lui prodiguer un enseignement qui doit 
lui permettre tout d’abord d’acquérir les mécanismes de base, puis progressive- 
ment de devenir un lecteur expert. Comme le soulignent Ecalle et Magnan (2002, 
p. 12), « l'apprentissage de la langue écrite est déterminé par un certain nombre de 
variables, contextuelles, linguistiques et individuelles ». Les variables contextuelles 
sont constituées à la fois des aspects familiaux, institutionnels (école) et des rela- 
tions famille-école. Les variables linguistiques regroupent les contraintes du code 
alphabétique et celles relatives aux structures phrastiques et textuelles. Enfin, les 
variables individuelles concernent les aspects cognitifs de la lecture, les procédures 
de développement de l’apprenant qui vont lui permettre d’une part d’acquérir des 
connaissances sur la langue écrite et d’automatiser les processus de base — en lien 
avec les variables linguistiques — et d’autre part d’élaborer des représentations 
sociales de la lecture — en lien avec les variables contextuelles sociales. 

Ainsi décrit, l'apprentissage de la lecture apparaît d’une complexité certaine, 
qui empêche toute radicalisation ou tout réductionnisme. Pour en rendre compte 
malgré tout, les modèles élaborés distinguent généralement plusieurs étapes, mais 
ne parviennent que rarement à donner une vue d’ensemble de cet apprentissage en 
tenant compte des différentes variables précitées. Cela s’explique partiellement par 
le fait que chaque modèle se réfère à un courant théorique particulier ; il ne peut 
alors qu'être partiel. 

Afin de tenter d’inclure le plus grand nombre d’éléments, nous commencerons 
par décrire le modèle de Weiss (1985 et 1996), non qu’il soit athéorique — sa vision 
de l’apprentissage étant plutôt constructiviste (voir infra pour une définition de ce 
courant) — mais il offre l’avantage de proposer une vision d’ensemble de lappren- 
tissage de la lecture, intégrant des éléments de nature diverse. Suite à ce modèle 
seront présentés les trois principaux courants dans lesquels cet apprentissage est 
étudié : leurs principes fondateurs seront dégagés et les principaux résultats de 
recherches décrits. 


Un modèle général de l'apprentissage de la lecture 


Le modèle de Weiss (1985 et 1996) est composé de trois étapes qui ont toutes 
leur importance. La première consiste en l’acquisition de savoirs et de savoir-faire 
isolés. Elle se caractérise par la dépendance de l’apprenti lecteur à l’égard de lec- 
teurs confirmés et autonomes, la stratégie privilégiée par l’enfant étant d’utiliser 
la compétence d’un lecteur pour parvenir au sens. Durant cette étape, il effectue 
des apprentissages dans trois domaines. D’une part, il découvre des unités de la 
première articulation du langage grâce aux échanges avec des lecteurs. Dans les 
situations de lecture de livres par les parents-lecteurs, l'enfant va commencer à 
découvrir une certaine permanence de l’écrit (on peut relire une histoire), divers 
types de graphisme (écriture, dessins, photos), et que l’écrit est porteur de sens et 
a un lien avec l’oral. Dans ces échanges, l’enfant pose beaucoup de questions sur 
l’écrit qui vont être à la source de ses découvertes. Il va aussi faire ses premiers 
essais de lecture en tentant de reconnaître des mots très connus dont il va demander 


Troubles d’apprentissage de la lecture 119 


confirmation à un lecteur. Dans la mesure où les activités de lecture auxquelles 
participent les enfants sont des activités de lecture à haute voix par les parents 
et/ou les enseignants-éducateurs, l’enfant se représente généralement la lecture 
comme une oralisation de l’écrit (conception qui dure souvent au-delà de cette 
étape). D’autre part, il découvre les constituants de la deuxième articulation du 
langage (unités du code), à savoir les lettres et les graphèmes qui ne correspondent 
à aucune signification. Les parents vont commencer à lui apprendre des noms de 
lettres et des correspondances entre des lettres-graphèmes et des sons-phonèmes. 
Enfin, au cours de cette première étape, l’enfant va affiner ses perceptions visuel- 
les : il commence à identifier des lettres et à différencier des mots. Plus ces derniers 
sont proches, plus cette différenciation est difficile : par exemple, #nur et papillon 
seront plus facilement différenciés que chapeau et château. De manière plus géné- 
rale, la capacité à traiter des figures semblables et différentes se développe. Mais 
la perception visuelle seule ne suffit pas ; l'enfant doit développer des critères de 
pertinence linguistique, c’est-à-dire comprendre que certains traits sont pertinents 
ou distinctifs et permettent de distinguer (opposer) deux graphèmes ou des suites 
de graphèmes, et que d’autres ne le sont pas. Par exemple, les barres verticales 
et leur emplacement dans les graphèmes b, d, p, q sont pertinentes, alors que les 
différentes façons d’écrire un « a » (A, a, a) ne le sont pas. À ce stade, la lecture de 
lPenfant est forcément encore approximative. Mais ce dernier commence à prendre 
conscience que les mots écrits ne se traitent pas comme les autres représentations 
graphiques. 

La seconde étape décrite par Weiss (1996) va mener l’apprenti lecteur à la lec- 
ture autonome par l’intégration de ses acquis antérieurs. Dès ce stade, l’enfant fait 
appel à ses propres moyens pour découvrir la signification d’un message, alors 
qu'auparavant il avait recours à un lecteur intermédiaire. Trois conditions vont 
être nécessaires pour qu’il parvienne à une lecture plus étendue : avoir construit 
un capital-mots minimum, maîtriser l’essentiel des éléments du code, atteindre une 
certaine vitesse de lecture, afin que les informations lues puissent être stockées 
dans la mémoire à court terme en vue du travail d’inférence nécessaire à la décou- 
verte de la signification. Au début de cette étape, ses moyens, encore réduits, se 
composent d’un capital-mots, c’est-à-dire d’un ensemble de configurations immé- 
diatement reconnaissables, et de la capacité à connaître certains graphèmes sim- 
ples et parfois composés. Quatre aspects caractérisent cette seconde étape. D’une 
part, une démarche heuristique : face à un message écrit l’enfant va émettre diver- 
ses hypothèses, les plus probables en fonction du contexte et de certains indices 
sémantiques, syntaxiques et morphosyntaxiques fournis par le texte, et ensuite 
les vérifier. Au début, l'étendue du capital-mots est peu importante, de sorte que 
si l’enfant reconnaît un à deux tiers des mots d’un écrit, la probabilité qu’il le 
comprenne avec précision varie ; il va également beaucoup procéder par tâtonne- 
ments, par essais et erreurs. D’autre part, le déchiffrage va prendre de l’importance 
pour réduire l’incertitude de la lecture. La plupart des mots d’un texte ne pouvant 
être induits du contexte, l’enfant va devoir recourir au déchiffrage (oralisation de 
écrit) en se centrant sur les correspondances entre graphèmes et phonèmes qu’il 
est en train d’apprendre. Par ailleurs, son capital-mots va s’étendre, lui permet- 
tant de lire plus aisément un texte, la perception de la première syllabe d’un mot 
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pouvant dans bien des cas suffire à le reconnaître correctement. Enfin, au terme 
de cette étape, l’enfant décroche la lecture, au sens où il acquiert une nouvelle 
compétence, la lecture autonome. Celle-ci se définit comme la capacité à être « en 
mesure de lire seul un texte et de le comprendre. Cette compétence ne résulte pas 
de la maîtrise du déchiffrage du texte, mais de la capacité d’attribuer un sens par la 
mise en œuvre de savoirs divers interagissant : volume important du capital-mots, 
possibilité de recourir au code pour déchiffrer tout ou partie de mots, repérages 
d’indices (début de mots, lettre différenciatrice pour confirmer les hypothèses émi- 
ses), une vitesse suffisante de lecture permettant de recourir à la mémoire à court 
terme pour mieux inférer la signification du texte à lire. Le déchiffrage est donc 
à ce stade nécessaire, mais bien insuffisant pour expliquer cette première maîtrise 
de la lecture autonome » (Weiss, 1985, p. 6-7). C’est donc l’intégration de ces 
savoirs antérieurement disjoints qui constitue cette nouvelle compétence. Du point 
de vue pédagogique, la lecture autonome correspond à ce qu’un élève de fin de 
1" primaire (CP), voire au début de 2° primaire (CE1) est en principe capable de 
faire, mais l’apprentissage de la lecture n’est pas pour autant terminé à ce stade, 
contrairement à ce qu’on pense parfois. 

La troisième étape va mener l’enfant à la maîtrise de la flexibilité de la lec- 
ture. Au cours de cette étape, il va intérioriser et diversifier la compétence de base 
acquise durant l’étape précédente. Il va, d’une part, améliorer sa compréhension 
par l’intériorisation de stratégies de prise d’informations. Cette intériorisation 
nécessite un travail au-delà des première et deuxième primaires (CP et CE1), afin 
de développer des capacités de compréhension. En d’autres termes, l’enfant doit 
apprendre à utiliser ses connaissances du monde, à traiter l’implicite, à mettre en 
relation les différentes parties d’un texte, à traiter de manière précise les unités lin- 
guistiques telles que les connecteurs, les anaphores, etc. D’autre part, il va accroître 
la flexibilité de sa lecture, développer une lecture à géométrie variable ou encore 
diversifier ses lectures. Perfectionner sa lecture ne signifie pas seulement comprendre 
vite le texte lu, mais c’est aussi adopter une lecture correspondant aux types de 
textes à lire et aux informations à recueillir. Ainsi, vont se développer des pratiques 
de lecture différentes en fonction de l’objectif à atteindre et du type de texte à lire. 
Weiss (1996) distingue cinq modalités de lecture : 

° l’exploration d’un champ graphique consiste en la recherche multidirectionnelle 
de information dans un espace à trois dimensions (exemple : orientation dans une 
gare) ou à deux dimensions (exemples : carte topographique, affiche) ; 

ele repérage ou survol nécessite le déplacement du regard de façon linéaire (sur une 
ligne) ou verticale (dans une colonne) à la recherche d’indices (exemples : recherche 
dans un dictionnaire, un annuaire de téléphone, un programme de télévision, un 
article de journal, un chapitre particulier d’un rapport administratif, etc.) ; 

e la lecture intégrale correspond à une lecture précise pour obtenir l’information 
détaillée recherchée, après avoir identifié le passage à lire (exemples : définition de 
dictionnaire, horaire de train, etc.) ; certains textes entiers exigent aussi ce type 
de lecture (exemples : recette de cuisine, mode d’emploi, article de journal, article 
scientifique, etc.) ; une certaine lenteur (toute relative) est parfois nécessaire pour 
bien comprendre la signification du texte, avec des retours en arrière possibles 
dans les passages les plus difficiles ; 
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e la lecture rapide est adaptée pour certains textes pour en tirer l’essentiel de l’in- 
formation (romans, rapports, etc.) ; 

e la lecture oralisée ou à haute voix est nécessaire pour certains textes (exemples : 
poèmes, écrits littéraires), parfois plus lente pour en faire ressortir les caractéristi- 
ques stylistiques. 

Ainsi, efficacité de la lecture résulte de la flexibilité des pratiques, de sorte que 
cette troisième étape est tout aussi importante que les deux précédentes pour que 
les enfants deviennent des vrais lecteurs ; l’école y prête souvent moins d’attention, 
ayant l’impression d’avoir terminé sa mission par rapport à la lecture quand les 
enfants parviennent à une lecture autonome. Ce manque expliquerait, selon Weiss 
(1996), une partie de l’illettrisme des jeunes qui n’ont pas été assez soutenus dans 
cette troisième étape et n’ont pas acquis cette capacité d’adopter des modalités de 
lecture diversifiées. 


Trois principaux courants de l'apprentissage de la lecture 


L'apprentissage de la lecture est étudié par de très nombreux chercheurs dans 
des perspectives différentes qu’on peut regrouper en trois courants principaux 
(Rieben, 1993) : les perspectives cognitive-constructiviste, socio-cognitive et 
cognitive componentielle. 


La perspective cognitive-constructiviste 


Cette perspective décrit les différentes étapes de la conceptualisation de la langue 
écrite élaborée par les enfants qui redécouvrent progressivement les lois de fonc- 
tionnement de notre système d'écriture et se les approprient. La capacité de lire 
repose sur la compréhension par l’enfant de ce fonctionnement, de sorte que lacti- 
vité cognitive est mise au premier plan : l’apprentissage de la lecture est considéré 
comme la résolution de différents problèmes impliquant d’une part les actions du 
sujet sur des objets (pas uniquement concrets) et d’autre part, la mise en œuvre de 
processus généraux d’abstraction, de généralisation, de différenciation, de mise en 
relation, etc., tels que décrits par la psychologie génétique constructiviste (Piaget, 
1975 ; Ferreiro, 1985). Ferreiro (1977, 1978, 1992 ; Ferreiro et Gomez Palacio, 
1988) est à l’origine de ce courant pour ce qui est de l’étude de la langue écrite espa- 
gnole au Mexique. D’autres auteurs après elle sont allés dans le même sens en étu- 
diant la langue française (Alves Martins, 1993 ; Chauveau et Rogovas-Chauveau, 
1990, 1993 ; Downing et Fijalkow, 1984 ; Fijalkow, 1993). Par rapport au modèle 
général de Weiss (1996) précité, les travaux de ce courant concernent surtout les 
étapes 1 (lacquisition de savoirs et de savoir-faire isolés) et 2 (vers la lecture autonome 
par intégration des acquis antérieurs) et parfois la troisième pour la compréhension 
(maîtrise de la flexibilité). Illustrons cette perspective par quelques exemples. 
Ferreiro (op. cit.) a cherché à décrire la psychogenèse de l’écrit au moyen de la 
méthode d'exploration propre à la psychogénétique, c’est-à-dire de l’entretien clini- 
que qui tente de suivre la pensée de l’enfant. Ses travaux concernent à la fois la lec- 
ture et l’écriture?, car l’enfant a à s’approprier un système complexe lui permettant 





2 L'apprentissage de l’écriture selon ce courant est présenté au chapitre 6. 


122 Les troubles du langage chez l'enfant 


des échanges avec son entourage où les deux aspects sont intrinsèquement liés. Elle 
a proposé aux enfants différentes tâches, dont celle de lecture de mots et de phrases 
accompagnant une image. Grâce à cette tâche, lors de laquelle il était demandé 
aux enfants de répondre à la consigne « Qu'est-ce que tu penses de ce qui est dit 
là ? », elle a pu étudier la conceptualisation construite par des enfants de 4 à 7 ans 
à propos de la relation entre une image et un texte, et plus généralement à propos 
de la nature du système alphabétique. Différentes étapes ont été mises en évidence. 
Ainsi, les enfants considèrent tout d’abord le texte dans sa totalité sans prendre 
en considération ses propriétés spécifiques (longueur du texte, présence de certains 
graphèmes, etc.) et lui attribuent une signification uniquement à partir de l’image ; 
ils tentent progressivement de traiter ses propriétés quantitatives (longueur, nom- 
bre de segments, nombre d’éléments dans chaque segment), puis ses propriétés 
qualitatives (différences entre les lettres, leur valeur sonore, leur pertinence pour 
soutenir leur anticipation). C’est dans cette troisième étape que l’on peut observer 
chez certains enfants des hésitations, et même des conflits cognitifs, entre le déchif- 
frage et l’attribution d’une signification au texte lu : le texte peut représenter des 
sons sans signification, l'enfant déchiffrant des lettres isolées ou créant des syllabes 
sans signification ; si une interprétation lui est demandée dans un second temps, il 
peut dire que le texte n’en a pas, ou lui en attribuer une différente du déchiffrage. 
Finalement, en coordonnant le déchiffrage et le sens, l’enfant parvient à interpréter 
correctement le texte, car il le considère comme un ensemble de signes ayant une 
valeur sonore et étant porteur de sens. Ce travail montre que les conceptualisations 
sont construites progressivement par les enfants et que ce n’est pas d’emblée qu’ils 
comprennent le fonctionnement du système écrit. Étant donné que c’est en général 
au cours de la première année primaire (CP) que les enfants parviennent à cette 
conceptualisation, il n’est pas rare d’observer des enfants de ce niveau qui, en rai- 
son de conflits cognitifs, parviennent à déchiffrer sans comprendre ce qu’ils lisent. 

Il en est de même pour tout le langage technique auquel est confronté l’enfant, 
de manière constante dès son entrée à l’école, mais également avant, dans le cadre 
familial. Fijalkow (1993) a étudié l'élaboration progressive de la signification de 
termes tels que lettre, mot, phrase qui font partie du vocabulaire de base de l’école 
dès les degrés élémentaires, montrant que les enfants ne leur attribuent pas d’em- 
blée la même signification que les adultes. Ce constat permet de comprendre cer- 
taines erreurs des enfants dans l’exécution de tâches scolaires dues à une interpré- 
tation erronée de celles-ci. Ainsi, la connaissance des termes techniques nécessite 
aussi un apprentissage qui passe par différentes étapes de conceptualisation, ces 
dernières pouvant être partielles ou engendrer une confusion entre des catégories, 
avant de correspondre à celles des adultes. 


La perspective socio-cognitive (ou socio-constructiviste) 


Dans cette approche, l’apprentissage de la lecture est considéré comme une 
acquisition culturelle, car « commencer à apprendre à lire-écrire, c’est entrer 
dans la culture écrite et entrer dans la langue écrite » (Chauveau, 2001, p. 9). 
C’est aussi une acquisition conceptuelle car les enfants construisent des repré- 
sentations sur différents aspects de cette activité et de son apprentissage. Enfin, 
elle est sociale, dans la mesure où elle se déroule dans l’interaction avec des 
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lecteurs-scripteurs experts et que l’environnement exerce une influence déter- 
minante sur cet apprentissage. Par conséquent, cette perspective s’intéresse aux 
pratiques culturelles de la lecture-écriture et étudie l’influence de l’environne- 
ment scolaire et social sur l’apprentissage de la lecture d’une part, les représen- 
tations élaborées par les enfants au cours de cet apprentissage d’autre part, et 
enfin l’influence de ces représentations sur l’apprentissage même du langage écrit 
(Bernardin, 1997, 2001 ; Carayon, 1991 ; Chauveau, 1997, 2001 ; Ecalle, 1997 ; 
Ecalle et Magnan, 2002 ; Fijalkow, 2000 ; Prêteur et Sublet, 1989 ; Prêteur et 
Vial, 1997). En résumé, il s’agit d’étudier le rapport à l’écrit construit par les 
apprenants (Besse, 1992). 

À l’origine de cette approche psychosociologique de la lecture, on trouve la 
notion d’habitus (Bourdieu, 1980), spécifiée en habitus lectural (Ecalle et Magnan, 
2002 ; Privat et Vinson, 1986) primaire (lié au milieu familial) et secondaire (lié 
au milieu scolaire). Deux façons d’appréhender le rôle du milieu social sur Pap- 
prentissage peuvent être distinguées : d’une part, d’inspiration vygotskienne, la 
démarche qui vise à étudier les représentations des apprenants sur la lecture, ainsi 
que les interactions parent-enfant autour de l'écrit, et d’autre part, l’étude de l’ex- 
position à l’écrit. 

Par rapport au modèle de Weiss (1996) présenté plus haut, les travaux de ce 
courant concernent surtout les deux premières étapes, dans la mesure où le rapport 
à l’écrit commence à se construire avant l’entrée à l’école, en lien avec les pratiques 
familiales autour de l’écrit. Toutefois, des études concernent également des enfants 
au cours de la scolarité obligatoire, des jeunes et même des adultes en situation 
d’illettrisme (Besse et coll., 1992). Voyons plus précisément les données obtenues 
sur l'apprentissage dans le cadre du courant socio-cognitif. 

Chauveau et Rogavas-Chauveau (1989) ontétudié, dans le cadre d’une recherche- 
action, les représentations sur l’écrit des enfants de 6 ans, en début d’année 
scolaire, c’est-à-dire au moment où ils commencent à l’école l’apprentissage de la 
lecture et de l’écriture, en postulant que le niveau des représentations des enfants 
en début d’année scolaire serait un indicateur de leur niveau de lecture à la fin de 
la 1€ primaire (CP). Ils ont réalisé des entretiens cliniques individualisés avec les 
enfants à propos des quatre thèmes suivants : 

e les fonctions de l’écrit et de la lecture : il s’agit de savoir à quoi ça sert de lire, à 
quoi sert l’écrit, si l’enfant pense que c’est important de savoir lire et les raisons de 
son avis ; 

e la nature de l’acte de lire : il est demandé aux enfants de dire en quoi consiste 
Pacte de lire, ce que l’on fait quand on lit ; autrement dit de définir l’activité de 
lecture, à partir de questions du type « Comment tu fais pour lire dans ce livre ? 
Comment faut-il faire pour lire ? » ; 

e le fonctionnement de notre système d’écriture : les enfants sont interrogés sur 
leur compréhension du fonctionnement de notre système alphabétique, à partir 
de tâches du type de celles élaborées par Ferreiro (voir supra « Perspective cogni- 
tive constructiviste ») et d’écrire quelques mots et phrases dictés par l’adulte (voir 
aussi Besse, 1993a, 1993b). Au cours de ces tâches, l’enfant est interrogé sur sa 
façon d’interpréter un texte ou d’écrire ; des justifications de ses réponses sont 
sollicitées ; 
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° la manière d'apprendre à lire : il s’agit de demander à l’enfant de dire, de manière 
générale, ce qu’il faut faire pour apprendre à lire et à écrire, et de façon particulière 
ce que lui fait. 

Sans entrer dans le détail des résultats, ceux-ci montrent que les enfants, même 
prélecteurs, ont déjà tous beaucoup d’idées sur la lecture-écriture, mais ils souli- 
gnent aussi une grande hétérogénéité parmi les apprenants : les enfants arrivent 
à l’école avec des conceptions différentes de l’écrit, avec des représentations plus 
ou moins élaborées. En interrogeant à nouveau les enfants au milieu de l’année, 
puis en fin d’année scolaire, et en mettant en relation les résultats avec le niveau 
de lecture, les auteurs ont confirmé que le niveau conceptuel d’un enfant à pro- 
pos des quatre thèmes précités en début d’année scolaire est un bon indicateur de 
ses progrès en lecture au cours de l’année. Ainsi, les enfants ayant un bon niveau 
conceptuel parviennent à un bon niveau en lecture en fin d’année et les enfants 
ayant un faible niveau conceptuel sont en échec à la fin de la 1'° primaire (CP), au 
sens où ils ne sont pas encore lecteurs. 

Chauveau et Rogovas-Chauveau (1989) sont donc partis d’une hypothèse forte 
en considérant que le niveau des représentations est un prérequis et un indicateur de 
Papprentissage de la lecture. Une hypothèse aussi forte n’est pas partagée par tous les 
chercheurs de ce courant. Certains, comme Carayon (1991), formulent plutôt l’hy- 
pothèse d’une interaction entre les représentations et les capacités de lecture, dans le 
sens où les deux types de capacités se renforceraient l’une et l’autre. Autrement dit, 
des représentations précises et adéquates rendent les buts de la lecture clairs, ce qui 
engendrerait une forte motivation chez l’enfant et l’inciterait à pratiquer la lecture, 
de sorte qu’une pratique fréquente a pour effet une augmentation des performances 
en lecture. En retour, de bonnes performances rendent les pratiques fréquentes, 
puisqu’elles sont aisées, et permettent un enrichissement de l’expérience qui contri- 
bue à préciser les représentations. Les effets inverses peuvent être attendus en cas de 
faible niveau des représentations et/ou de faible niveau de lecture. 

Quant à l’étude des interactions parent-enfant (Ecalle et Magnan, 2002, pour 
une synthèse ; Bennabi, 2004), elle vise à mettre en évidence les pratiques des 
familles autour de l’écrit. Des styles éducatifs familiaux contrastés ont été dis- 
tingués, l’un qualifié de traditionnel, l’autre de fonctionnel. Dans le premier, les 
parents proposent peu d’activités d'accompagnement autour de l'écrit, attribuent 
la responsabilité de l'apprentissage de la lecture à l’école seule ; les enfants déve- 
loppent des représentations peu pertinentes par rapport à l’écrit et à son appren- 
tissage. Le second présente des caractéristiques inverses. Au-delà de la caricature 
que peuvent suggérer ces deux styles, il semble qu’il faille les considérer comme 
les extrêmes d’un continuum, entre lesquels d’autres styles peuvent être dégagés, 
comme par exemple un style technico-scolaire, basé sur des activités préférentielle- 
ment scolaires même en famille, telles que copier, déchiffrer, répéter. 

Dans un deuxième temps, il s’agit d’analyser les effets possibles des prati- 
ques familiales autour de l’écrit sur l’apprentissage de la lecture. Ces effets sont 
généralement controversés. S’il est généralement admis que la lecture conjointe? 





3 L'influence des activités de lecture conjointe est approfondie dans les conclusions de ce chapi- 
tre (voir « Relations entre le langage oral et la lecture », p. 174). 
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d'histoires entre adulte et enfant constitue une routine interactive ayant un effet 
sur le développement des capacités langagières orales, on peut penser qu’elle rend 
également possible l’apprentissage d’un certain nombre de conventions de l'écrit, 
ainsi que des formes et des contenus plus spécifiques à l’écrit comparés aux inte- 
ractions orales quotidiennes (Sénéchal, 2000). Mais ces liens sont relativement 
difficiles à établir, dans la mesure où les interactions parent-enfant ont donné lieu à 
peu d’observations détaillées sur les contenus de ces interactions, en particulier sur 
attention portée aux spécificités de l’écrit (Lanoë, 2004 ; voir aussi le Manchec, 
2004, pour une étude des interactions adulte-enfant en classe maternelle autour de 
la lecture de livres). 

Enfin, la question de l’exposition à l'écrit est traitée de manière indirecte par 
des questionnaires évaluant la connaissance de la littérature enfantine des parents 
et des enfants (pour les parents : présentation de listes d’auteurs et de titres de 
différents types de livres pour enfants ; pour les enfants : reconnaissance de per- 
sonnages de livres sur la base d’images), en postulant que plus les pratiques de 
lecture conjointe sont fréquentes en famille, plus la connaissance des parents et 
des enfants sera importante. Ces résultats sont ensuite mis en relation avec les 
pratiques de lecture annoncées par les parents dans les entretiens d’une part, et 
avec le développement lexical des enfants entre 4 et 6 ans d’autre part (Sénéchal, 
2000 ; voir aussi Ecalle et Magnan, 2002, pour plus de détails). Les résultats de 
ce type d’étude montrent des liens positifs entre la connaissance des parents de la 
littérature enfantine et celle des enfants à propos des personnages de cette même 
littérature. Ces deux types de connaissances sont également corrélés avec le niveau 
d’éducation des parents, le nombre de livres à la maison, les visites en bibliothèque 
avec l’enfant. Par ailleurs, interrogés aussi sur leur connaissance de la littérature 
adulte, les parents semblent avoir des pratiques de lecture semblables pour eux- 
mêmes et pour leurs enfants : autrement dit, « les parents qui lisent peu, lisent 
plus rarement des histoires à leurs enfants » (Ecalle et Magnan, 2002, p. 247). De 
même, des pratiques spontanées de lecture lors des loisirs chez des enfants d’âge 
scolaire semblent s’accompagner de meilleures performances scolaires en lecture 
(Prêteur et Carayon, 1986). En conclusion, les travaux sur l’exposition à l’écrit 
montrent que cette dernière « contribue pour une part importante au développe- 
ment des processus orthographiques impliqués en identification, en production de 
mots écrits et en compréhension en lecture » (op. cit., p. 252). Toutefois, il semble 
que cette influence soit surtout importante en début d’apprentissage, mais moins 
au cours de la scolarité primaire ou lorsque des difficultés de lecture se sont instal- 
lées (Rashid, Morris et Sevcik, 2005). 


La perspective cognitive componentielle 


La perspective cognitive componentielle se développe en grande partie actuelle- 
ment dans le cadre de la psychologie cognitiviste et de la neuropsychologie. Elle 
étudie les processus en jeu dans l’activité de lecture chez l’adulte et l’enfant, ainsi 
que les composantes qui interviennent dans cet acte. Plusieurs composantes sont 
retenues pour décrire et expliquer l’apprentissage de la lecture. Il s’agit de l’éten- 
due du lexique, de la compétence à segmenter la chaîne parlée en mots, syllabes 
ou phonèmes, de la connaissance du code phonographique, de l’empan et du 
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fonctionnement de la mémoire de travail, de la reconnaissance des mots et de la 
compréhension du langage oral. Dans le cadre de la présentation de la lecture en 
tant qu’activité cognitive (voir supra « Les processus cognitifs »), on a évoqué la 
question des capacités spécifiques et non spécifiques dans l’acte de lire. Pour la 
psychologie cognitive componentielle, les deux éléments spécifiques à la lecture 
parmi les composantes citées sont la connaissance du code phonographique et la 
reconnaissance des mots, les autres aspects étant communs au langage oral (compré- 
hension, lexique, capacités métaphonologiques) ou à d’autres activités cognitives 
(mémoire de travail). 

La grande majorité des travaux de ce courant va par conséquent prendre pour 
objet la reconnaissance des mots, mais également les capacités métaphonologiques 
en raison des liens qui sont postulés entre ces deux composantes (voir « Rôle de 
la conscience phonologique dans la reconnaissance des mots écrits », p. 146). Un 
certain nombre d’études portent aussi sur les processus de compréhension écrite 
(voir « Compréhension écrite », p. 154) et orale. Par rapport au modèle de Weiss 
(1996 ; voir supra « Un modèle général de l’apprentissage de la lecture » , p. 118), 
les travaux concernent essentiellement la deuxième étape et parfois la troisième 
(sous l’angle du déchiffrage et plus rarement de la compréhension) ; la première 
étape est évoquée, mais pas vraiment étudiée, comme on le verra par la suite. 

Du point de vue de l’apprentissage, la reconnaissance des mots constitue une 
étape importante et indispensable pour accéder à la compréhension d’un texte. 
Toutefois, rappelons que cette reconnaissance concerne uniquement des mots iso- 
lés, et que si elle constitue une condition nécessaire, elle n’est largement pas suf- 
fisante pour comprendre un texte, les processus en jeu lors de cette activité étant 
bien plus complexes (voir « Compréhension écrite », p. 154). 

La reconnaissance des mots est liée à la notion de lexique mental : il s’agit 
d’une sorte de « dictionnaire interne composé de tous les mots connus auxquels 
sont associées les informations orthographiques, phonologiques, syntaxiques et 
sémantiques qui leur sont propres » (Zagar, 1992, p. 49). Aïnsi, reconnaître un mot 
« c’est comme chercher son entrée lexicale dans un dictionnaire de langue : une fois 
trouvée, on sait comment le mot se prononce, à quelle classe lexicale il appartient 
et ce qu’il signifie » (1bid.). Ce lexique mental n’est pas spécifique à la lecture, mais 
est commun aux deux modalités du langage, en compréhension comme en pro- 
duction, les entrées se faisant avec des codes différents selon la modalité choisie : 
le code orthographique en lecture, le code phonologique en compréhension orale, 
et les codes sémantiques et syntaxiques lors de la production. Plusieurs modèles 
ont tenté de rendre compte de la façon dont les lecteurs parviennent à accéder à 
leur lexique interne. Actuellement, tout le monde s’accorde sur l’existence de deux 
voies d’accès au lexique disponibles chez le lecteur expert (pour une synthèse, voir 
par exemple Ecalle et Magnan, 2002). D’une part, la voie dite directe « consiste à 
trouver une correspondance entre les caractéristiques visuelles du stimulus et celles 
des codes d’accès ; dans ce cas le code phonologique du mot est récupéré dans le 
lexique par adressage » (Zagar, 1992, p. 62). D’autre part, la voie phonologique 
(ou indirecte) consiste « à mettre en correspondance les unités sublexicales de 
écrit, les graphèmes, avec les unités correspondantes de l’oral, les phonèmes. Il 
faut ensuite assembler les unités résultant du transcodage pour accéder aux mots, 
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opération qui implique la mémoire phonologique à court terme » (Sprenger- 
Charolles et Colé, 2006, p. 170). En d’autres termes, la reconnaissance des mots 
est effectuée par l’une des deux voies, selon leur rapidité et/ou leur disponibilité. 
Elles permettent de rendre compte de nombreux résultats expérimentaux, et de 
dépasser le débat sur l’utilisation de la seule médiation (voie) phonologique lors 
de la lecture. L'efficacité des voies d’accès varie en fonction de différentes variables 
qui influencent la vitesse de lecture : 

e la lexicalité, c’est-à-dire l’opposition entre mots et non-mots (pseudo-mots, 
logatomes) : si la vitesse de lecture est plus rapide pour les mots, le lecteur a utilisé 
la voie directe pour ces derniers ; par contre, si aucune différence dans la vitesse de 
lecture n’est observée, c’est la voie phonologique qui a été privilégiée, puisque les 
non-mots ne peuvent être déchiffrés que par cette voie ; 

e la fréquence des mots : les mots fréquents sont lus plus rapidement que les mots 
rares si la voie directe est utilisée ; lorsqu’aucune différence n’est constatée, on pos- 
tule que le lecteur a eu recours à la voie phonologique ; on rappellera que même les 
adultes peuvent recourir à cette voie pour des mots nouveaux ; 

° la régularité des mots, c’est-à-dire l’opposition entre mots réguliers et irréguliers 
du point de vue des correspondances graphèmes-phonèmes (ex. : madame-mon- 
sieur respectivement) : si une différence de vitesse de lecture est observée, c’est la 
voie phonologique qui a été utilisée, les mots réguliers étant lus plus rapidement 
que les irréguliers ; s’il n’y a aucune différence, la voie directe a été préférée, à degré 
de fréquence égal des mots réguliers et irréguliers comparés. 

Si ces deux voies d’accès au lexique mental sont disponibles chez le lecteur 
expert, elles doivent s’acquérir chez l’apprenti lecteur. Différents modèles ont été 
proposés pour rendre compte de l’apprentissage de la reconnaissance des mots. Ils 
définissent des étapes ou phases dans cet apprentissage correspondant à une « évo- 
lution dont les conditions seraient plutôt d’ordre (neuro-)biologiques » (Fijalkow, 
1997, p. 112) et où il n’est pas accordé de place importante au sujet, contrairement 
aux étapes décrites par une psychologie constructiviste génétique où ce sont les 
activités du sujet, qui redécouvre le système de l’écrit, qui expliquent les étapes. 
Les différents modèles suggèrent que les stades (ou phases) se caractérisent chacun 
par une modalité spécifique de traitement. Cinq principes sont sous-jacents à la 
plupart de ces modèles : 

e l’ordre des stades est strict ; 

e les enfants suivent tous la même évolution, quelle que soit la méthode d’enseigne- 
ment, ce qui ne manque pas de provoquer des discussions par rapport à l’effet 
éventuel des méthodes d’enseignement ; 

e l’évolution n’est pas continue : lors du passage d’un stade à l’autre, c’est-à-dire 
lors d’un changement de modalité de traitement, on peut observer des baisses de 
performance, les enfants pouvant être incapables de lire momentanément des mots 
qu’ils lisaient auparavant ; 

e les dyslexies développementales ne seraient pas similaires aux dyslexies acqui- 
ses, dans la mesure où, chez l’adulte expert, plusieurs modalités de traitement sont 
disponibles en parallèle qui peuvent être altérées séparément ; chez l’enfant, ce ne 
peut être le cas, puisqu'il n’a pas encore à disposition toutes les modalités de traite- 
ment ; mais en fait, les parallèles sont très souvent établis et bien des définitions de 
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la dyslexie développementale sont issues des catégories adultes (voir infra « Trou- 
bles de la reconnaissance des mots et dyslexies », p. 141) ; 
e dans certains modèles (celui de Frith, 1985 et 1986, en particulier ; voir infra ; 
mais aussi le « modèle de fondation duale » de Seymour, 1994 et 1997), l’acquisi- 
tion de la lecture et celle de l’orthographe entretiennent des relations de complé- 
mentarité (cet aspect est traité dans le chapitre 6, p. 213). 

Le modèle de Frith (1985 et 1986) comprend trois phases. Lors de la première 
phase, appelée logographique, les mots sont lus sur la base de divers indices dont 
ceux de l’environnement extralinguistique dans lequel est inséré l’item (exemples : 
la couleur orange du M de Migros ; un ovale entourant le logo de « Esso », etc.). 
Ainsi, si l’on modifie ces traits contextuels, la reconnaissance est rendue beaucoup 
plus difficile (Hierbert, 1978 ; Mauroux, 1995, par exemple). Les enfants utili- 
sent des traits visuels saillants, notamment certaines lettres (souvent la première) 
et des configurations de lettres. Mais ils ne prennent pas en compte l’ordre des 
lettres et des facteurs phonologiques. Il s’agit d’un traitement visuel aboutissant 
à une reconnaissance instantanée, possible pour certains mots familiers « appris 
par cœur ». Durant cette phase, les enfants se constituent un premier vocabulaire 
global, qui peut aller jusqu’à une centaine de mots. Ils ne peuvent lire que les 
mots déjà rencontrés et ne disposent d’aucune procédure générale pour la lecture 
de nouveaux mots. Pour certains auteurs, cette étape ne serait pas indispensable 
pour parvenir à l’acquisition de la lecture, dans la mesure où un entraînement à la 
lecture « environnementale » ne favorise pas particulièrement la lecture. De plus, 
il semble que l’utilisation d’une stratégie logographique soit très limitée lorsque 
les enfants apprennent à lire dans une langue relativement transparente comme 
Pallemand (Wimmer et Hummer, 1990) comparée à l’anglais ou au français. Par 
ailleurs, elle fait peu l’objet d’études pour comprendre comment l’enfant s’y prend 
pour reconnaître certains mots. On notera toutefois les travaux de Bastien et 
Bastien-Tonazzi (1993) qui montrent que les enfants traitent les mots écrits avec les 
mêmes processus cognitifs que ceux auxquels ils recourent à cet âge pour l’acqui- 
sition de toute connaissance, à savoir la prise en compte des caractéristiques phy- 
siques des objets, en particulier celles qui ont une saillance perceptive importante. 
Lorsqu'il s’agit de différencier deux objets partageant une même caractéristique, 
ils doivent affiner leurs perceptions et spécifier davantage les caractéristiques des 
objets. C’est bien ce qui semble se passer lorsque, au cours de la phase logographi- 
que, les jeunes enfants identifient les mots à partir des premiers graphèmes et/ou 
des graphèmes saillants. 

Pour que l’enfant puisse passer à la deuxième phase, appelée alphabétique, il 
doit prendre conscience du principe alphabétique de l'écriture, c’est-à-dire des cor- 
respondances graphèmes-phonèmes (et non lettres-sons). C’est à ce stade qu’in- 
tervient la conscience phonologique (voir « Rôle de la conscience phonologique 
dans la reconnaissance des mots écrits », p. 146), la conscience de la structure syl- 
labique apparaissant comme un des éléments importants dans l’élaboration de la 
voie indirecte (ou phonologique, ou décodage séquentiel graphème par graphème, 
mécanisme d’assemblage), caractéristique de cette phase : les enfants s’appuient 
sur les correspondances entre des unités visuelles discrètes (les graphèmes) et des 
unités phoniques abstraites (les phonèmes). Les facteurs phonologiques y jouent 
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donc un rôle central. Cette phase a été validée par différents travaux (par exemple 
Morais et coll., 2003, pour une synthèse) qui montrent l’effet de la médiation 
phonologique sur la lecture de différents types de mots chez les enfants entre 
7 et 8 ans : des effets de régularité des mots ont été observés, mais aucun effet de 
fréquence ni de lexicalité (voir supra). La médiation phonologique est ainsi consi- 
dérée comme un puissant mécanisme d’auto-apprentissage qui permet aux enfants 
d’identifier des mots nouveaux jamais rencontrés, de renforcer leurs connaissances 
des relations entre phonologie et orthographe ; en retour, cette meilleure connais- 
sance augmente l’efficacité du mécanisme d’auto-apprentissage. Toutefois, comme 
le soulignent Ecalle et Magnan (2002), la procédure alphabétique conduit l’enfant 
à effectuer des erreurs lorsqu'il déchiffre des mots se caractérisant par des 
graphèmes composés, ou à prononciation irrégulière ou encore contextuels. Enfin, 
« cette procédure ne permet pas de distinguer les homophones hétérographes (fois, 
foi, foie) » (p.27). 

Quant à la troisième phase, dite orthographique, elle va se substituer progres- 
sivement, mais pas complètement, à la phase alphabétique et permettre à l’enfant 
d’acquérir une nouvelle modalité de traitement de l’information visuelle, afin de 
lire des mots irréguliers qu’il ne peut lire avec la médiation phonologique. À la dif- 
férence de la phase alphabétique, les mots sont analysés en unités orthographiques, 
sans référence à la conversion phonologique, une unité orthographique correspon- 
dant à un morphème. L'accès à la signification est à nouveau direct, comme dans 
la phase logographique, mais il s’en différencie par le caractère analytique et sys- 
tématique des traitements, ainsi que par le respect de la séquentialité de l'écriture. 
Par ailleurs, l’accès à la signification des mots est effectué par le système séman- 
tique verbal, par opposition à la phase logographique où les mots sont traités 
comme des images, par une sémantique davantage picturale. Du point de vue des 
données, une inversion, dès 9-10 ans, des effets observés dans la phase alphabéti- 
que se manifeste : plus d’effet de régularité, à part pour la lecture de mots rares, 
mais un effet de fréquence et de lexicalité. Par ailleurs, lors de la lecture silencieuse, 
le recours à la médiation phonologique n’est plus systématique. 

Pour terminer, signalons que l’emploi des voies phonologique et orthographique 
est sensible aux caractéristiques des systèmes orthographiques des langues, et en 
particulier à leur plus ou moins grande transparence en matière de correspondance 
graphèmes-phonèmes. La comparaison de l’anglais et de l’allemand montre que 
des enfants d’âge scolaire ne recourent pas, dans les mêmes tâches de lecture de 
mots et non-mots, aux mêmes stratégies (Wimmer et Goswami, 1994). Une étude 
de plus grande envergure, rapportée par Sprenger-Charolles (2005), comparant 
13 langues européennes, fait état d’une claire incidence négative de l’opacité d’une 
langue en début d’apprentissage. Après une année d’enseignement, la moyenne 
des enfants anglophones de 1° année en lecture de mots « est significativement 
inférieure à celle des enfants français, danois et portugais de même niveau scolaire, 
qui, à leur tour, ont des résultats inférieurs à ceux de tous les autres enfants » 
(p. 77), c’est-à-dire grecs, italiens, espagnols, autrichiens, allemands, hollandais, 
norvégiens, suédois, danois, finlandais et islandais. Les différences sont encore 
plus marquées pour le décodage de pseudo-mots. Par ailleurs, en fonction des 
variations des correspondances graphèmes-phonèmes liées au contexte (graphèmes 
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précédents et suivants) dans les langues plus opaques, il est supposé que les 
apprenants de ces langues développent en plus un traitement d’unités plus larges 
que les graphèmes, à savoir la syllabe et la rime. Ainsi, il semble que le décodage des 
mots peut reposer essentiellement sur les correspondances graphèmes-phonèmes 
dans les langues relativement transparentes, comme l'italien, l’espagnol, etc., et 
que dans les langues opaques comme l’anglais, le développement de stratégies 
basées sur des unités sublexicales plus larges s’avère nécessaire (Sprenger-Charolles, 
op. cit.). Le cas du français est intermédiaire : bien que la langue présente aussi 
une certaine opacité si l’on se base sur les lettres, il semble que les apprenants déve- 
loppent moins que les anglophones ces stratégies basées sur les unités sublexicales 
de type rime. En prenant comme unité de base du système graphique du français 
les graphèmes (simples et composés), les correspondances sont davantage transpa- 
rentes, ce qui expliquerait un recours largement prédominant des correspondances 
graphèmes-phonèmes chez les apprenants. 


Remarques sur l'apprentissage de la lecture 


Les trois perspectives qui viennent d’être rapidement présentées méritent quelques 
commentaires comparatifs, relatifs à leurs caractéristiques et à leur conception 
générale des troubles d'apprentissage de la lecture, avant d'approfondir ceux-ci 
dans les parties suivantes. 

Chacune des perspectives étudie certains aspects de l’apprentissage de la lec- 
ture. Mais aucune, comme on l’a déjà dit, ne donne une vision d’ensemble de 
cet apprentissage, sauf le modèle de Weiss (1996) qui nous paraît tendre vers cet 
objectif, bien qu’il n’intègre pas explicitement les contraintes contextuelles socia- 
les. C’est pourquoi nous l’avons présenté en premier et avons situé les apports des 
trois perspectives par rapport à ce modèle. 

Les présupposés épistémologiques de ces courants permettent d’opposer la pers- 
pective cognitive componentielle aux deux autres. En effet, si la première se fonde 
sur des présupposés neurobiologiques et maturationnels pour expliquer l’appren- 
tissage, les perspectives constructiviste et socio-constructiviste font appel à lacti- 
vité cognitive des sujets (Fijalkow, 2000), au fait qu’ils construisent leurs savoirs 
et élaborent des conceptualisations ; en plus dans le socioconstructivisme, les rela- 
tions de l’apprenant avec son environnement sont prises en considération. 

Prenons un seul exemple pour illustrer cette opposition théorique fondamen- 
tale, la première phase de l’apprentissage de la lecture. Dans les modèles de la 
psychologie cognitive, il s’agit de la phase logographique, correspondant à l’ac- 
quisition de savoirs et de savoir-faire isolés chez Weiss (1996). Bien que cette pre- 
mière phase soit attestée dans les modèles de la psychologie cognitive, elle n’est pas 
vraiment étudiée dans ce cadre, alors qu’elle l’est de manière approfondie par les 
deux autres perspectives. En effet, du point de vue des comportements de lecteur 
débutant, la phase logographique correspond aux différentes stratégies des enfants 
dans l’interprétation de textes (Ferreiro et Gomez Palacio, 1988 ; Ferreiro, 1977, 
1978, 1992), et à certaines conceptualisations mises en évidence par Chauveau et 
ses collaborateurs (1997 et 2001). La différence dans l’importance qui est accordée 
à cette phase est liée au type d'explication que ces différentes perspectives donnent 
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de ces comportements et à l’influence qu’elles lui accordent par rapport à la suite 
de l’apprentissage. Dans les perspectives constructiviste et socio-constructiviste, 
il est fait appel à l’activité du sujet, à ses découvertes, à ses représentations du 
système, et les savoirs acquis pendant cette phase, même partiels, vont influencer 
la suite de l’apprentissage, dans le sens où des conceptualisations trop peu élabo- 
rées vont gêner, voire empêcher, l'apprentissage de la reconnaissance des mots. Par 
contre, dans les modèles cognitivistes, on invoque un apprentissage par cœur de 
mots familiers pour rendre compte des comportements observés durant la phase 
logographique, et ces comportements n’ont pas d’incidence sur l’accès à la phase 
alphabétique ; ce sont d’autres facteurs qui en ont. Il faut toutefois évoquer les tra- 
vaux de Ehri (1989) qui apportent des nuances concernant le passage de la phase 
logographique à la phase alphabétique. En effet, cette auteure postule l’existence 
d’une phase intermédiaire, qualifiée d’« alphabétique partielle », lors de laquelle 
les enfants commencent à utiliser certaines caractéristiques graphiques (position 
initiale ou finale des lettres) et phonologiques (première syllabe par exemple). Ces 
observations ne sont pas sans rappeler celles de Ferreiro (1977, 1978, 1992 ; Fer- 
reiro et Gomez Palacio, 1988) et ce qui a été dit plus haut (voir « La perspective 
cognitive componentielle », p. 125) de Bastien et Bastien-Tonazzi (1993). 

Par ailleurs, lorsqu'on s'intéresse, dans le cadre du développement, aux straté- 
gies des sujets, différentes études constatent que les apprentis lecteurs recourent 
selon les tâches et les moments à différentes stratégies qui peuvent s’articuler (Van 
Grunderbeeck et coll., 1986). Les travaux de Rieben et ses collaborateurs (Rieben, 
1995, 1999 ; Rieben et Saada-Robert, 1997 ; Saada-Robert, 1992), sur la recher- 
che de mots dans un texte, fournissent un autre exemple aboutissant à la mise en 
évidence de différences intra- et interindividuelles. D’une part, si la majorité des 
stratégies identifiées chez les enfants peuvent être regroupées selon les stratégies 
(logographiques, alphabétiques, orthographiques) décrites dans les modèles en 
stades, les enfants n’utilisent « pas exclusivement un seul type de stratégies lors 
d’un même moment d’observation » (Rieben, 1999, p. 85), mais jusqu’à $ stra- 
tégies différentes, parmi lesquelles certaines plus primitives et/ou plus évoluées 
que d’autres. « Cette flexibilité, qui remet en question l’existence de stade au sens 
strict, peut résulter des différences entre les mots que l’enfant traite, mais aussi être 
considérée comme une caractéristique des apprenants en début d’apprentissage » 
(ibid.). Cette étude montre également que les phases d’apprentissage ne sont pas 
« un passage hiérarchique obligé pour chaque apprenti-lecteur » (Saada-Robert, 
1992, p. 295). Ainsi, ne pas recourir aux stratégies dominantes décrites par la 
psychologie cognitive et/ou recourir à différentes stratégies lors d’une même tâche 
ne peut, dans tous les cas et d’emblée, être interprété comme la manifestation d’un 
trouble d’apprentissage de la lecture. 

On relèvera enfin que les enfants ne progressent pas uniquement dans leur 
apprentissage de la lecture sur la base de l’enseignement reçu, mais qu’ils intègrent 
toujours des connaissances acquises en dehors des structures d’enseignement, et 
souvent de façon inconsciente ou implicite, à propos de la langue, de son fonc- 
tionnement oral et écrit, etc. Ce constat peut paraître banal à première vue, mais il 
s’agit de savoir quel rôle peuvent jouer de telles connaissances. Comme le montre 
Gombert (2005), les apprentissages implicites et explicites doivent être considérés 
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comme complémentaires : « ce sont les apprentissages implicites qui sont respon- 
sables des automatismes de lecture, mais les connaissances conscientes sont indis- 
pensables au déploiement de ces apprentissages et sont nécessaires chaque fois que 
le lecteur doit prendre des décisions » (p. 184). 

Du point de vue de la conception générale des troubles d'apprentissage, ces trois 
perspectives s’opposent également entre elles, surtout la psychologie cognitive par 
rapport aux deux autres. Étant donné que les troubles dyslexiques, décrits par la 
psychologie cognitive, sont approfondis dans les parties suivantes (voir « Défini- 
tions des troubles d’apprentissage de la lecture », p. 133 et « Troubles de la recon- 
naissance des mots et dyslexies », p. 141), nous développons moins la conception 
des difficultés de ce courant, comparativement aux deux autres. 

La conception cognitiviste analyse les difficultés des enfants en regard des modèles 
de fonctionnement de la lecture adulte, c’est-à-dire en fonction des composantes 
qui sont impliquées dans cette activité et des voies postulées pour la réaliser. Les 
difficultés observées chez les enfants sont alors considérées comme résultant de 
« dysfonctionnements de la machine à lire » (Fijalkow, 1997, p. 109) et mises en 
relation avec le fonctionnement cérébral ; par ailleurs, les syndromes, qualifiés de 
dyslexiques, sont généralement décrits en référence à ceux observés chez l’adulte. 

La psychologie constructiviste par contre s’intéresse avant tout à l’activité 
réflexive du sujet, qui redécouvre le fonctionnement de l’objet, l’activité réflexive 
étant le véritable moteur de l’apprentissage (Downing et Fijalkow, 1984). Bien 
que r'’étudiant pas spécifiquement les difficultés d'apprentissage, le point de vue 
constructiviste qui découle des travaux sur le langage écrit permet de dire que 
« les difficultés tiennent, pour ce qui est du sujet, aux différences existant entre les 
propriétés du système alphabétique de la langue écrite et les conceptualisations 
élaborées par les enfants ou, pour ce qui est du sujet et de l’institution (scolaire), 
aux décalages existant entre la façon dont l’école présente les apprentissages et 
les conceptualisations des enfants » (Fijalkow, 1997, p. 114). Comme on l’a vu 
plus haut, la notion de conflit cognitif est centrale : l'enfant est en échec dans 
ses apprentissages quand il n’arrive pas à assimiler de nouvelles informations qui 
entrent trop fortement en conflit avec ses conceptualisations. Dans ce sens, on rap- 
pellera les travaux de Fijalkow (1993) qui montrent que les conceptualisations des 
enfants à propos des termes techniques (lettre, mot, nombre, phrase, etc.) évoluent 
progressivement entre 4 et 7 ans, partant de confusions entre ces différents termes 
et aboutissant à une certaine clarté cognitive. Dès lors, durant cette période, les 
conceptualisations de l’enfant peuvent entrer en conflit avec les tâches proposées à 
lPécole et engendrer un échec dans la réalisation de celles-ci. 

Quant à la psychologie socio-constructiviste, si elle s’intéresse également aux 
activités du sujet, elle les appréhende dans leur contexte psychosocial, familial et 
scolaire. Selon Carayon (1991), les enfants en difficulté, bloqués par la non- 
maîtrise de la technique, n’arrivent pas à lire, à tirer profit de cette activité et donc à 
se la représenter dans une perspective fonctionnelle. Mais réciproquement, le fait 
qu’ils ne comprennent pas pourquoi ils doivent apprendre à lire limite leur moti- 
vation à apprendre et à dépasser toutes les difficultés de la tâche. Ainsi, face à telles 
difficultés, qui sont généralement à l’origine des travaux de ce courant, contraire- 
ment aux deux autres psychologies cognitives, les auteurs cherchent à comprendre 
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ce qui, dans le triangle « sujet-milieu familial-école » freine, voire empêche, l’en- 
fant d'élaborer des stratégies, des représentations et des hypothèses lui permettant 
de poursuivre son apprentissage (Fijalkow, 1997). 


Définitions des troubles d'apprentissage de la lecture 


En référence à l’équation de Gough et Juel (1989 ; voir « La lecture : une activité 
perceptive, cognitive et langagière », p. 113), on peut supposer l’existence, dans 
une population d'enfants, d’au moins trois types de profils différenciés de lecteurs 
dont les difficultés majeures résident au niveau soit de la reconnaissance des mots, 
soit de la compréhension écrite et/ou orale, soit des deux composantes. Plusieurs 
études confirment cette hypothèse (Braibant, 1994). Il n’y a donc pas un seul profil 
d’apprenti lecteur en difficulté, mais plusieurs ; les définitions de ces profils sont 
fonction du niveau des perturbations et de l’approche considérée. 

Ainsi, cette partie sera tout d’abord consacrée aux définitions générales des 
troubles d’apprentissage de la lecture. Nous définirons ensuite les différents trou- 
bles, à savoir la dyslexie développementale, les troubles présentés par les mauvais 
lecteurs et l’hyperlexie. 


Définitions générales 


Commençons par rappeler les définitions générales des troubles d'apprentissage 
de la lecture, telles qu’elles sont proposées dans des classifications générales des 
troubles mentaux dans le cadre de la psychiatrie. 





Dans le DSM-I\® (American Psychiatrie Association, 1996, p. 58), le trouble de la lecture (315.00) 
est classé dans les troubles des apprentissages. 

Définition 

« À. Les réalisations en lecture, évaluées par des tests standardisés passés de façon individuelle 
mesurant l'exactitude et la compréhension de la lecture, sont nettement au-dessous du niveau 
escompté compte tenu de l'âge chronologique du sujet, de son niveau intellectuel (mesuré par 
des tests) et d'un enseignement approprié à son âge. 

B. La perturbation décrite dans le critère À interfère de façon significative avec la réussite sco- 
laire ou les activités de la vie quotidienne faisant appel à la lecture. 

C. S'il existe un déficit sensoriel, les difficultés en lecture dépassent celles habituellement asso- 
ciées à celui-ci. » 
Dans la CIM-10? (Organisation mondiale de la santé, 1994), le trouble spécifique de la lecture 
(F 81.0) (p. 132-133), intégré dans les troubles spécifiques du développement des acquisitions 
scolaires, est défini de la façon suivante. 





Définition 

A. Présence soit de (1) soit de (2) : 

e__ (1) la note obtenue à une épreuve d'exactitude ou de compréhension de la lecture se situe à au 
moins deux écarts-types en dessous du niveau escompté, compte tenu de l'âge chronologique 


a Diagnostic and statistical manual of mental disorders, quatrième révision. 
b Classification internationale des maladies, dixième révision. 
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et de l'intelligence générale de l'enfant ; l'évaluation des performances en lecture et du O.. doit 

se faire avec des tests administrés individuellement et standardisés en fonction de la culture et du 
système scolaire de l'enfant ; 

e (2) antécédents de difficultés sévères en lecture, ou de résultats de tests ayant répondu au cri- 
tère A(1) à un âge antérieur ; en outre le résultat obtenu à un test d'orthographe se situe à au moins 
deux écarts-types en dessous du niveau escompté, compte tenu de l'âge chronologique et du Q.. 

B. La perturbation décrite en À interfère de façon significative avec les performances scolaires ou 
avec les activités de la vie courante qui font appel à la lecture. 

C. Le trouble ne résulte pas directement d'un déficit visuel ou auditif, ou d'un trouble neurologique. 
D. Scolarisation dans les normes habituelles (c'est-à-dire absence d'insuffisances majeures dans 
les conditions de la scolarité suivie par l'enfant). 

E. Critère d'exclusion le plus couramment utilisé. Le QI. évalué par un test standardisé passé de 
façon individuelle, est inférieur à 70. 











Ces définitions générales appellent plusieurs remarques. D’une part, comme on 
le constate, les dénominations utilisées pour désigner ces troubles restent très géné- 
rales. D’autre part, du point de vue des manifestations, la définition du DSM-IV 
évoque des aptitudes à la lecture sans les définir, de sorte qu’on ne peut savoir s’il 
s’agit de reconnaissance des mots et/ou de compréhension. Ces deux composantes 
sont, en revanche, mentionnées dans la définition de la CIM-10, laissant ouverte la 
possibilité de plusieurs profils puisqu'il suffit qu’une note insuffisante soit obtenue 
à l’une des deux composantes pour qu’un trouble spécifique de la lecture soit envi- 
sagé. Ce constat de plusieurs profils de lecteurs en difficulté rejoint les distinctions 
proposées dans la littérature anglo-saxonne (voir par exemple Catts et coll., 2003), 
basée sur l’équation de Gough et Juel (1989), à savoir des lecteurs présentant des 
troubles de la reconnaissance des mots uniquement (dyslexie), des troubles spéci- 
fiques de la compréhension orale, et enfin des troubles de la reconnaissance des 
mots et de la compréhension orale (déficit mixte de la lecture). Les profils les plus 
fréquents semblent être ceux de dyslexie et de déficit mixte de la lecture. 

Par ailleurs, la notion de trouble spécifique est présente dans les deux définitions 
générales, basée sur des critères d’exclusion de causes majeures (voir critère C et 
implicite dans À du DSM-IV ; critères C et E de la CIM-10), permettant un premier 
diagnostic différentiel général. Ce dernier aboutit à la distinction entre un trouble 
limité à l’apprentissage de la lecture, qualifié alors de spécifique, et d’autres trou- 
bles plus généraux des apprentissages, liés notamment à un retard mental, à des 
troubles sensoriels ou neurologiques, et ne touchant généralement pas seulement 
la lecture. Enfin, étant donné que l’apprentissage de la lecture s’effectue pour une 
grande part à l’école, une scolarisation effectuée dans des conditions habituelles et 
régulières (critère implicite dans À dans le DSM-IV et critère D dans la CIM-10) 
constitue bien sûr un critère essentiel pour parler de trouble spécifique. Si cette 
condition n’est pas remplie, on tend plutôt vers des problèmes d’analphabétisme. 


Évolution du concept de dyslexie développementale 


Le terme de dyslexie est souvent utilisé dans le grand public, mais aussi dans les milieux 
scolaires, comme dénommant l’ensemble des troubles d'apprentissage de la lecture, et 
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ceci à tort. Afin de préciser le sens qu’il faut donner à ce terme, un rapide retour en 
arrière sur son histoire est nécessaire (Meljac et Bailly, 1990 ; Bailly et Parage, 1994). 

Ce concept est apparu dans le milieu médical à la fin du xix® siècle, quelques 
années après que la scolarité ait été rendue obligatoire. Sont alors décrits des cas 
d’enfants en situation d’échec grave de l’apprentissage de la lecture. Morgan (1896) 
parle de cécité verbale congénitale pour désigner ces troubles. Avec cette expres- 
sion, il pose l’origine organique de ces derniers. Il pensait que les symptômes pro- 
venaient d’un « défaut de développement d’une région de l’œil, qui lorsqu’elle est 
lésée chez l’adulte, produit approximativement les mêmes symptômes » (Morgan, 
1896, cité par Bailly et Parage, 1994, p. 29). Cette hypothèse visuelle sera démen- 
tie au début du xx° siècle (Hinshelwood, 1917, cité par ibid.). Mais le concept de 
cécité verbale congénitale demeure et serait lié à un défaut de développement du 
cerveau et non à une pathologie ophtalmologique. La fin du xix° siècle voit aussi 
le développement des premières descriptions des pathologies langagières chez les 
adultes suite à une lésion cérébrale, telles que les aphasies (Broca, 1861 ; Wernicke, 
1874) et les alexies (Déjérine, 1892). 

Le concept de dyslexie émerge donc dans un double contexte : celui des théories 
neurolinguistiques proposées par des médecins et celui du début de la scolarisa- 
tion obligatoire, c’est-à-dire dans un contexte d’alphabétisation généralisée. Étant 
donné le grand nombre d’enfants concernés par la scolarisation, un fait nouveau 
va apparaître : des difficultés dans l’apprentissage de la lecture et de l’écriture. 
En fonction de l’organisation du travail à l’époque, ce sont les médecins qui sont 
amenés à recevoir ces enfants ; ils vont donc être les premiers à théoriser les phéno- 
mènes apparus avec la scolarité. Et ils vont le faire avec les outils de l’époque, c’est- 
à-dire qu’ils vont considérer que « le problème de ces enfants est de même nature que 
celui des aphasiques dont le concept vient d’être forgé. La conception selon laquelle 
il faut aller chercher dans le cerveau l’origine des difficultés à apprendre à lire est 
née » (Fijalkow, 1986, p. 10). À cette époque déjà, on distinguait les enfants qui 
présentaient uniquement des troubles d'apprentissage de la lecture, et qui n’avaient 
donc pas d’autres troubles sur les plans sensoriel et intellectuel, de ceux qui avaient 
des difficultés dans toutes les autres disciplines fondamentales enseignées à l’école ; 
ces enfants étaient considérés comme intellectuellement déficients. Cette catégo- 
rie d’enfants fait du reste son apparition à cette même époque (Binet et Simon, 
1908/2004). L'idée de troubles spécifiques commence alors à voir le jour. 

Les pédagogues et les psychologues ne s'intéressent donc pas tout de suite à 
ces enfants. C’est dans les années 1920 que des psychologues commencent aussi à 
décrire des enfants qui ne lisent pas, mais dont l’intelligence est largement au- 
dessus du minimum nécessaire pour apprendre à lire (Hollingworth, 1923, cité par 
Bailly et Parage, 1994). Étant donné que ces enfants parviennent à apprendre à 
lire avec un entraînement spécialisé, donc que leurs troubles sont réversibles, cette 
auteure soutient que l’hypothèse de la lésion cérébrale est inconciliable avec les 
faits cliniques. On ne va donc progressivement plus considérer que les troubles de 
la lecture des enfants sont de même nature que les troubles alexiques chez l’adulte ; 
c’est à ce moment qu’émerge le terme de dyslexie, composé du préfixe « dys- », 
par opposition au « a » privatif, pour désigner des dysfonctionnements dans les 
apprentissages et non une perte de capacités. 
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En 1925, Orton propose l’idée de troubles spécifiques du langage d’origine 
développementale : « ce retard de maturation serait à relier à des difficultés dans 
Pétablissement de la dominance hémisphérique. Il en résulterait aussi des troubles 
de la latéralité, ce qui expliquerait aussi des erreurs telles que les inversions de let- 
tres et de mots, la lecture en miroir, les troubles du schéma corporel, etc. » (Bailly 
et Parage, 1994, p. 30). Dans ce modèle, les erreurs de lecture (qui deviendront 
ultérieurement les erreurs typiques de la dyslexie) ont une étiologie commune 
avec les autres troubles. Par ailleurs, c’est aussi Orton qui évoque l’hypothèse 
d’un facteur génétique dans l’explication des troubles, puisqu'il constate des cas 
de retard de langage, de difficultés d’orientation spatiale et temporelle, et d’in- 
coordination motrice dans les familles d’enfants dyslexiques. Actuellement, cette 
hypothèse est encore en discussion dans les milieux neuropsychiatriques (voir par 
exemple Debray-Ritzen et Melekian, 1970), neuropédiatriques et neuropsycho- 
logiques. 

Après la Seconde Guerre mondiale, une nouvelle conception que l’on peut qua- 
lifier d’instrumentale se développe dans les milieux de la psychologie scolaire (en 
France) ou de la psychologie de l’éducation (dans les pays anglo-saxons). Des ins- 
titutions sont créées qui permettent d’engager des psychologues scolaires ; un tra- 
vail à la fois clinique et de recherche se développe sous l’impulsion de plusieurs 
psychologues et médecins dont Wallon (1945 ; 1941/2002), Zazzo et Ajuriaguerra. 
En ce qui concerne les troubles de la lecture, Zazzo et Ajuriaguerra (1952 ; Zazzo, 
1969) parlent de dyslexie d’évolution. Leur position va largement se différencier 
de la position médicale jusque-là prévalente et exclusive. Le concept même de 
dyslexie d'évolution doit montrer son opposition avec la dyslexie acquise. À cette 
époque, l’acte lexique est défini comme un savoir-faire résultant de l’intégration 
de quatre processus psychologiques fondamentaux : la perception, la mémoire, 
le langage et la pensée ; les difficultés d'apprentissage de la lecture résultent d’un 
déficit dans l’un et/ou l’autre de ces processus psychologiques (Fijalkow, 1986). 
Dans les milieux orthophoniques en France, les travaux de Borel-Maisonny (1960 
et 1973) s’intègrent dans ce mouvement. Dès cette époque, on s'intéresse donc plus 
spécifiquement aux composantes de l’acte lexique. 

À l’heure actuelle, la conception instrumentale de la dyslexie se retrouve à la 
base du courant cognitif componentiel et de la neuropsychologie (voir supra) ; 
Pévolution concerne les composantes de l’acte lexique. En effet, le développe- 
ment des recherches sur l’apprentissage de la lecture et de la psychologie cogni- 
tive n’a pas permis de prouver scientifiquement le bien-fondé de facteurs tels que 
les déficits de perception, d’organisation spatiale et la gaucherie comme causes 
potentielles des troubles de la lecture (Meljac et Bailly, 1990). En 1992, Gombert 
écrivait qu’« il est possible d’affirmer qu’aujourd’hui, du point de vue de l’éco- 
nomie cognitive de l’activité de lecture, l'importance des facteurs visuo-spatiaux 
pour la lecture peut être considérée, sinon comme nulle, du moins comme très 
marginale » (p. 135). Les chercheurs ont pu par contre montrer le rôle central 
de la conscience phonologique (voir « Différents types de dyslexies », p. 142 et 
« Capacités métalinguistiques », p. 145). Ainsi, ce ne sont plus les mêmes domaines 
qui sont considérés comme constitutifs de l’acte lexique, mais la démarche est 
identique. 
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Dans la recherche des causes de la dyslexie au cours du xx° siècle, on a aussi 
abordé, parallèlement aux courants médical et instrumental, les relations de la 
dyslexie avec les troubles affectifs, avec des aspects socioculturels et scolaires. 

Constatant des troubles affectifs et relationnels concomitants aux troubles 
d’apprentissage de la lecture, les psychiatres et psychologues se sont demandés si 
les troubles affectifs devaient être considérés comme des causes ou des effets des 
troubles de lecture (Ariaud et Bernard, 1985 ; Diatkine, 198$ ; Serrano, 1994 ; 
Aussilloux et Baghdali, 2002). 

En tant que cause des troubles de la lecture, et plus généralement des apprentis- 
sages, la peur d’apprendre s’explique par le fait que, pour certains enfants, « la situa- 
tion d’apprentissage, et tout particulièrement d’apprentissage de la lecture, pouvait 
être [..] insoutenable ; insoutenable parce qu’elle fait resurgir des sentiments bizar- 
res et inquiétants, mis à l’écart parfois depuis longtemps avec lesquels ces enfants 
ne veulent plus avoir à composer » (Boimare, 1988, p. 31). Cette peur d’apprendre 
les pousse à adopter des conduites d’évitement de la pensée dans la mesure où elle 
risque de déstabiliser leur équilibre psychique précaire (Boimare, 1999). 

En tant que conséquence, les troubles psychoaffectifs peuvent, dans certains cas, 
aggraver les troubles dyslexiques (Soares-Boucaud et coll., 2007) : on considère 
ici les répercussions de l’échec scolaire engendré par les troubles d'apprentissage 
de la lecture sur la vie affective et relationnelle de l’enfant, répercussions qui peu- 
vent aller jusqu’à la dépression. Se référant au modèle biopsychosocial (Serano, 
1994), Soares-Boucaud et coll. (2007) suggèrent une interaction constante entre 
trois dimensions : les dimensions objective (dysfonctionnement, symptomatologie 
des troubles), subjective (expérience de se sentir malade, différent des autres, en 
échec, répercussions sur l’estime de soi) et intersubjective (répercussions émotion- 
nelles sur l’environnement de l’enfant, familial et scolaire ; blessures narcissiques 
des parents et parfois aussi de l’enseignant). Deux études récentes de l’équipe de 
Morgan (Morgan et coll., 2008) corroborent ces hypothèses. D’une part, Morgan, 
Compton, Cordray et Fuchs (2008) mettent en évidence un lien statistiquement 
significatif entre des difficultés en lecture en 1° année de scolarité primaire (CP) 
et une faible motivation à lire : les enfants en difficulté se perçoivent comme peu 
compétents en lecture et ont davantage d’attitudes négatives par rapport à la lec- 
ture que des pairs bons lecteurs. Ces attitudes semblent durer même si une prise 
en charge est proposée et sont confirmées par les enseignants des enfants. D’autre 
part, Morgan, Farkas, Tufis et Sperling (2008) s’interrogent sur les liens entre les 
troubles de la lecture et des troubles du comportement : les deux types de troubles 
constituent-ils chacun un risque par rapport au développement de l’autre domaine 
de troubles ? Une étude longitudinale entre la 1'° et la 3° primaire (CP et CE2) 
montre que les enfants de 1° primaire (CP) avec troubles de la lecture présentent 
plus de risques d’avoir, en 3° primaire (CE2), des troubles du comportement (faible 
capacité à s’engager dans une tâche, à s’auto-contrôler, difficultés comportementa- 
les intériorisées et extériorisées), que leurs pairs sans trouble ; par contre, les diffé- 
rences entre les deux groupes d’enfants du point de vue des relations interperson- 
nelles ne sont pas significatives. À l’inverse, des enfants présentant en 1'° primaire 
(CP) des troubles du comportement, et en particulier des difficultés à s’engager 
dans une tâche, ont plus de risque d’être faibles lecteurs en 3° primaire (CE2). 
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Les auteurs concluent à un modèle causal bidirectionnel entre des troubles de la 
lecture et du comportement, les uns influençant les autres et réciproquement. 

Les aspects socioculturels sont pris en considération dans les questionnements 
relatifs à l’influence de l’origine sociale des élèves, dans la mesure où une majorité 
d’enfants en difficulté d'apprentissage est issue de milieux socio-culturels peu favo- 
risés. Le courant socio-constructiviste (voir supra, p. 121) a repris et développé 
Pétude de ces questions. 

Enfin, étant donné la part importante de l’apprentissage de la lecture qui est 
réalisée dans le cadre scolaire, il était légitime de se demander si différents aspects 
de l’institution scolaire (les caractéristiques des enseignants, des systèmes scolaires, 
les méthodes d’apprentissage, etc.) peuvent jouer un rôle dans l’apparition de dif- 
ficultés chez les enfants. Ces questions restent encore très ouvertes, dans la mesure 
où les réponses apportées diffèrent fondamentalement selon l’orientation adoptée. 
Une conception génétique et neuropsychologique répond plutôt par la négative, 
puisque l’apprentissage se réalise de façon relativement indépendante de ce qui est 
proposé à l’école. Par contre, une vision constructiviste envisagera que le niveau 
de conceptualisation de certains enfants puisse entrer en contradiction avec les 
méthodes proposées à l’école ; dans ce cas, une plus grande adaptation de l’école 
au niveau des enfants peut permettre de les faire mieux progresser. Enfin, comme 
on l’a déjà évoqué plus haut (voir « Remarques sur l’apprentissage de la lecture », 
p. 118), une vision socio-constructiviste va se centrer principalement sur ces ques- 
tions en travaillant sur les trois éléments du système « apprenant-famille-école ». 

Le concept de dyslexie s’est donc modifié au cours du xx® siècle. Mais diverses 
tendances coexistent encore, allant d’une mise en évidence de troubles spécifiques 
— avec comme corollaires, d’une part, une description sémiologique en fonction 
de normes précises, et, d’autre part, des mesures rééducatives spécialisées — à une 
vision plus large considérant l’ensemble des troubles comme des difficultés d’ap- 
prentissage de la lecture, incluant les dimensions affectives-relationnelles, socio- 
culturelles et scolaires. Le titre de l’article de Miles (1995) Can there be a single 
definition of dyslexia ? est révélateur de cet état de la question. 

Pour la clarté du débat, il nous paraît central de définir la dyslexie comme un 
trouble de l’identification — reconnaissance des mots, tel que le propose la neuro- 
psychologie cognitive, et de ne pas donner à ce terme une extension générale qui 
couvrirait l’ensemble des troubles d'apprentissage de la lecture. Comme le rappel- 
lent Sprenger-Charolles et Colé (2006), la dyslexie développementale se distingue 
de la dyslexie acquise, qui se manifeste chez l’adulte suite à une lésion cérébrale, 
mais elle persiste parfois à l’âge adulte. À l’origine, ce syndrome a été décrit par 
Critchley (1964) comme « un syndrome spécifique, dans lequel on retrouve une 
difficulté particulière dans l’apprentissage du sens conventionnel des symboles 
verbaux et dans l’association d’un son et du symbole qui lui correspond. Ce syn- 
drome de dyslexie développementale est d’origine constitutionnelle et est sou- 
vent (peut-être toujours) déterminée génétiquement. Il n’est pas le produit d’une 
lésion du cerveau à la naissance, même minime » (Bailly et Parage, 1994, p. 31). 
Aujourd’hui, les définitions sont plus précises quant aux manifestations obser- 
vées. Synthétisant l’approche cognitiviste de la dyslexie, Sprenger-Charolles et 
Colé évoquent un « échec à développer des capacités de reconnaissance des mots 
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écrits en dehors de tout contexte » (2006, p. 22). Cette difficulté à identifier des 
mots écrits isolés peut prendre différentes formes, de sorte que plusieurs types de 
dyslexies sont distingués (voir infra, « Troubles de la reconnaissance des mots et 
dyslexies », p. 141). Les auteurs ajoutent que « les dyslexiques manifesteraient 
des difficultés importantes à comprendre les textes écrits parce que leur recon- 
naissance des mots écrits est déficiente tant au niveau de leur rapidité que de leur 
précision » (1bid.). Les rapports entre reconnaissance des mots et compréhension 
seront développés plus loin (voir « Troubles de la compréhension - mauvais lec- 
teurs », p. 153). 

Ainsi, pour résumer, un enfant qui présente des troubles dyslexiques est un 
enfant d’intelligence normale ou supérieure (Q.I. non verbal), qui a deux ans de 
retard en performance de lecture, au niveau de la reconnaissance des mots, et dont 
le trouble de la lecture n’est pas primairement explicable par des facteurs sociaux, 
économiques ou émotionnels (Perfetti, 1985). Ce trouble aurait comme principale 
origine une difficulté dans le traitement du langage oral, en particulier dans le 
domaine métaphonologique (voir infra, « Différents types de dyslexies », p. 142). 
À noter qu’il ne touche que 4 à 6 % des enfants en âge scolaire, et ceci indépen- 
damment des milieux socio-économiques, puisque le nombre d’enfants dyslexi- 
ques ne varie pas selon les milieux. Il s’agit d’une proportion relativement faible, 
comparativement au fait que ce trouble est tellement discuté, et que dès qu’appa- 
raissent des difficultés de déchiffrage chez un enfant au début de la scolarité, bien 
des enseignants et des parents se demandent si l’enfant n’est pas dyslexique. À 
Pévidence, un certain nombre d’enfants que l’on dit dyslexiques ne le sont pas, et 
font vraisemblablement plutôt partie des mauvais lecteurs. 


Mauvais lecteurs - mauvais « compreneurs » 


Dans une population d’enfants en âge scolaire, dans les pays économiquement 
développés, 20 à 25 % des enfants rencontrent des difficultés d’apprentissage de la 
lecture. Si, comme on vient de le voir, 4 à 6 % présentent des troubles dyslexiques, 
et que l’hyperlexie (voir infra) est rare, il reste 15 à 20 % d’enfants qui forment 
la catégorie dite des « mauvais lecteurs ». Cette dénomination, pour le moins peu 
précise, mérite pourtant qu’on s’y arrête, vu le nombre d’enfants concernés. De 
quoi s’agit-il donc ? 

Les mauvais lecteurs présentent un déficit de compréhension qui « a pour consé- 
quence de faire reposer la reconnaissance des mots sur le seul décodage sans assis- 
tance de la compréhension » (Gombert, 1997, p. 26). Il s’agit donc d’une difficulté 
à articuler les deux composantes principales de l’acte de lire, à savoir la reconnais- 
sance des mots et la compréhension. Comme nous l’avons vu dans la définition 
de la lecture (voir « La lecture : une activité perceptive, cognitive et langagière », 
p. 113), le signe « x » de l’équation signifie que la reconnaissance des mots s’appuie 
sur la compréhension et la compréhension sur la reconnaissance. Chez les mauvais 
lecteurs, cette articulation peine à s’effectuer, engendrant des troubles de la lecture. 
De ce fait, « la composante décodage paraît également moins habile chez ces sujets 
que chez les normolecteurs. Cette difficulté seconde qui existe chez [les mauvais 
lecteurs] devient de plus en plus apparente au cours du temps, dans la mesure 
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où, les problèmes de compréhension diminuant l’intérêt de l’activité, celle-ci sera 
moins souvent exercée et donc sera moins automatisée » (Gombert, ibid.). 

On pourrait dire que les mauvais lecteurs ont ceci en commun d’avoir de la diff- 
culté à articuler la reconnaissance des mots et la compréhension. Approfondissant 
cette hypothèse, Van Grunderbeeck (2001, p. 97) définit six profils de lecteurs en 
difficulté : 

° premier profil : lecteur centré exclusivement sur le code, qui ne cherche pas 
de sens ; 

° deuxième profil : lecteur centré exclusivement sur le sens, qui devine beaucoup 
et qui s’appuie fort peu sur les indices graphiques ; 

° troisième profil : lecteur centré sur la reconnaissance lexicale, qui dit des mots 
mais ne cherche pas de liens entre eux ; 

° quatrième profil : lecteur centré en priorité sur le code, qui déchiffre le début des 
mots et en devine la fin, sans se soucier du sens du texte ; 

° cinquième profil : lecteur centré soit sur le code, soit sur le sens, sans faire inte- 
ragir ceux-Ci ; 

° sixième profil : lecteur combinant le code avec une partie du contexte sans faire 
de vérification. 

Du point de vue des causes, il semble que souvent — mais pas toujours, il est impor- 
tant d’insister sur ce fait — des facteurs environnementaux soient à l’origine de l’échec : 
on observe en effet des différences dans le nombre de mauvais lecteurs selon les milieux, 
les enfants de milieux peu favorisés et défavorisés présentant plus fréquemment de tels 
troubles. Parmi les facteurs environnementaux, des manques dans l’environnement 
langagier général et dans la fréquentation de l’écrit sont invoqués. Il s’agit de facteurs 
initiaux sur lesquels peuvent se greffer un manque de motivation ou un refus d’ap- 
prendre qui peuvent entraîner des troubles de l’apprentissage de la lecture. 

On retrouve dans la définition des mauvais lecteurs des phénomènes évoqués 
par la psychologie socio-constructiviste à propos de la lecture et de ses troubles 
des influences réciproques entre les capacités de reconnaissance des mots, la 
compréhension, la motivation et l’exercice fonctionnel. C’est généralement ce 
dernier qui dynamise l’apprentissage, parce que l’enfant a compris ce que peut 
lui apporter la lecture et que ce faisant il parvient à développer ses capacités 
de reconnaissance et de compréhension qui s’automatisent, se précisent et se 
coordonnent de façon de plus en plus efficace. 

Les troubles de la compréhension seront décrits plus précisément dans la cin- 
quième partie de ce chapitre qui leur sera consacrée, ainsi qu’à leurs relations 
avec la reconnaissance des mots d’une part et les capacités métalinguistiques 
d’autre part. 


Hyperlexie 


L’hyperlexie est un trouble sémantique de la lecture qui s’observe chez des enfants 
« qui décodent très bien mais ont de très sévères difficultés de compréhension » 
(Gombert, 1997, p. 24). La principale caractéristique de ce trouble est un défaut 
de compréhension de ce qui est décodé, la compréhension écrite n’étant pas for- 
cément inférieure à la compréhension orale, qui présente donc elle aussi un déficit 
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important. De fait, le plus étonnant, ce sont les remarquables capacités de déco- 
dage, aussi bien par la procédure d’assemblage que par celle d’adressage, en regard 
des graves troubles de la compréhension des textes, des paragraphes, des phrases 
et parfois même des mots (Van Hout, 1994). 

L'hyperlexie apparaît chez des enfants qui apprennent précocement à lire 
(généralement avant 5 ans), mais de manière compulsive (Van Hout, 1994). Par 
ailleurs, ce syndrome s’inscrit dans un tableau clinique psychopathologique, 
incluant d’autres troubles développementaux graves, tels que des troubles du 
développement du langage“, des déficiences intellectuelles ou le plus souvent 
des troubles autistiques (Chevrie-Muller et Narbona, 1996). Par conséquent, 
contrairement à la dyslexie, l’hyperlexie n’est pas considérée comme un trouble 
spécifique de l’apprentissage de la lecture. Le trouble de lecture n’est, dans ce 
contexte, ni le seul trouble, ni le plus central. Relevons, par ailleurs, que l’hyper- 
lexie est un trouble plutôt rare, une proportion infime d’enfants en âge scolaire 
le présentant. 


Troubles de la reconnaissance des mots et dyslexies 


Dans cette partie, nous allons nous intéresser aux troubles de l’identification- 
reconnaissance des mots ou dyslexies. Pour cela, nous allons tout d’abord revenir 
sur la tâche même de reconnaissance des mots écrits pour préciser ce qu’elle impli- 
que de la part du sujet. Les différentes formes de dyslexies seront ensuite décrites 
et enfin les liens avec les capacités métaphonologiques seront discutés. 


Reconnaissance des mots écrits 


L'identification-reconnaissance des mots écrits chez le lecteur expert relève de pro- 
cessus quasi automatiques et parfois même indépendants de son contrôle atten- 
tionnel. Ces processus seraient par ailleurs « relativement autonomes par rapport à 
ceux impliqués dans le traitement des phrases ou des textes » (Sprenger-Charolles 
et Colé, 2006, p. 29), qui seront analysés dans « Troubles de la compréhension — 
mauvais lecteurs », p. 153. 

Les tâches d’identification-reconnaissance des mots isolés impliquent au moins 
deux capacités complémentaires de la part du sujet : activation de différentes 
informations d’une part, et la capacité à distinguer le mot-cible de mots proches 
d’autre part. 

La présentation d’un mot écrit isolé entraîne l’activation de trois types d’informa- 
tions essentielles stockées en mémoire (Morais et coll., 2003 ; Sprenger-Charolles et 
Colé, 2006, notamment). Il s’agit de : 

e la représentation visuo-orthographique, c’est-à-dire de l’ensemble des graphè- 
mes composant le mot-cible et leur combinaison ; 

e la représentation phonologique, c’est-à-dire de l’ensemble des phonèmes consti- 
tutifs du mot et de leur combinaison, y compris leur organisation en syllabes ; 





4 Le trouble du développement du langage peut être à ce point grave que certains enfants hy- 
perlexiques apprennent à lire avant de parler (Van Hout et Estienne, 1994). 
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e la représentation sémantique, c’est-à-dire « les connaissances conceptuelles 
nécessaires à la compréhension des mots » (Sprenger-Charolles et Colé, 2006, 
p. 31), et grammaticale (propriétés syntaxiques et morphologiques des mots). 

Ces informations sont reliées entre elles dans le lexique mental et sont activées 
par le lecteur qui va chercher à les articuler pour identifier le mot-cible et le 
comprendre. Il semble que les représentations orthographiques et phonologiques 
soient plus rapidement activées que les représentations sémantiques. On a pu 
également montrer que, dans la lecture à haute voix, le traitement phonologique 
est possible sans qu’intervienne l’accès à la signification, dans la mesure où il y a 
focalisation excessive sur ce traitement, au détriment de la recherche de sens ou de 
la prise en compte des particularités visuo-orthographiques, dans le cas des mots 
irréguliers notamment. Cet effet est bien sûr plus marqué chez l’apprenti lecteur 
que chez le lecteur expert. 

Sans entrer dans le détail des très nombreux travaux effectués sur ces proces- 
sus (pour une synthèse, voir Sprenger-Charolles et Colé, 2006), un phénomène 
important est à considérer, qui différencie les apprentis lecteurs des lecteurs 
experts, et qui est renforcé chez les lecteurs présentant des troubles. Il s’agit du 
rôle facilitateur que le contexte semble jouer dans la reconnaissance des mots. 
Des travaux montrent que les temps de lecture de mots-cibles sont plus rapides 
lorsque ces derniers sont insérés dans des phrases que lorsqu'ils sont présentés 
dans des listes. Ce gain semble d’autant plus important et durable que les enfants 
présentent des difficultés en lecture. Avec l’âge (dès 8-9 ans chez les bons lec- 
teurs), les processus de reconnaissance s’autonomisent et ces effets de contexte 
ne sont plus observés. L’automatisation de la reconnaissance des mots est un des 
buts de l’apprentissage, dans la mesure où plus les processus sont automatisés, 
plus le sujet peut se consacrer aux traitements de haut niveau impliqués dans la 
lecture. 

Comme le montrent différents travaux, la reconnaissance des mots suppose 
également de distinguer le mot-cible de tous les autres mots de la langue, et en 
particulier de ceux qui lui sont proches. Ainsi, a pu être mis en évidence le rôle joué 
par le « voisinage orthographique » dans la reconnaissance de mots. 

Rappelons qu’un voisin orthographique est un mot qui se distingue du mot- 
cible par un seul graphème, les autres graphèmes du mot ayant la même place dans 
le voisinage orthographique. Par exemple, bain se distingue de sain, gain, nain, 
main, pain, etc. et de brin, bail, baie, etc. 

L'analyse des erreurs dans la reconnaissance des mots montre qu’un voisin 
orthographique fréquent est souvent donné à la place du mot-cible. Ce constat 
prouverait que la reconnaissance d’un mot ne dépend pas uniquement de ses pro- 
priétés intrinsèques (fréquence, régularité, longueur), mais aussi des voisins qui 
sont fortement activés lors de la présentation d’un mot. 


Différents types de dyslexies 


Comme on l’a vu à plusieurs reprises dans ce chapitre, la dyslexie est un trouble 
de la reconnaissance des mots écrits. Cette reconnaissance, chez l’apprenti lec- 
teur (voir « Trois principaux courants de l’apprentissage de la lecture », p. 121), 
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s'effectue tout d’abord par la voie d'assemblage (phonologique) ou voie indirecte 
au moyen de la médiation phonologique. Dans un second temps, la voie d’adres- 
sage ou voie directe se met en place et remplace dans une large mesure la voie d’as- 
semblage, celle-ci restant toujours disponible pour la lecture de pseudo-mots ou 
de mots nouveaux. Les dyslexies sont en lien avec ces deux voies, selon que l’une 
ou l’autre est déficitaire, et que leur non-maîtrise entraîne de nombreuses erreurs 
de reconnaissance des mots. Deux tâches sont généralement proposées aux sujets 
pour tester ces deux voies, l’une de lecture de pseudo-mots, l’autre de mots isolés 
variant du point de vue de leur fréquence et de leur degré de régularité”. Selon la 
voie utilisée et son degré de déficit, les erreurs que vont commettre les enfants dans 
ces tâches ne seront pas les mêmes. L’analyse des erreurs est donc centrale dans 
la description des dyslexies, mais également le temps de réponse. Les résultats des 
enfants dyslexiques sont comparés à deux groupes d’enfants normolecteurs, des 
enfants de même âge d’une part et des enfants de même niveau de lecture, donc 
plus jeunes, d’autre part. 

Ainsi, plusieurs types de dyslexies ont été mis en évidence (Van Hout et 
Estienne, 1994 ; de Partz et Valdois, 1999 ; Génard, Mousty et Alegria, 2004 ; 
Valdois, 2004 ; Sprenger-Charolles et Colé, 2006), rappelant qu’il ne s’agit pas 
d’un concept unifié, et surtout que la dyslexie ne se réduit pas à des erreurs 
d’inversion ou de confusion de graphèmes, et qu’elle doit être clairement dis- 
tinguée de la dysorthographie (voir chapitre 6, p. 207), dans la mesure où les 
correspondances phonèmes-graphèmes sont souvent moins prédictibles (en tout 
cas en français) que les correspondances graphèmes-phonèmes ; de même dans 
une visée différentielle, il est important de laisser ouverte la question des diffé- 
rents profils potentiels des apprenants (cette question est traitée au chapitre 6, 
p. 184). 

La description des manifestations des dyslexies développementales est effectuée 
par analogie avec les erreurs qui s’observent chez les adultes, la terminologie étant 
identique. Bien que tous les auteurs de la psychologie cognitive disent distinguer 
les troubles développementaux des troubles acquis, dans la mesure où les premiers 
ne sont pas la conséquence d’une lésion cérébrale, les dyslexies développementales 
sont décrites et classées sur la base des modèles qui prévalent pour les troubles 
acquis chez l’adulte (Plaza, 2002). 

Deux types de dyslexie sont actuellement distingués ; ils sont l’objet d’un large 
consensus. 

D'une part, la dyslexie phonologique (dysphonétique ; Boder, 1973) se caracté- 
rise par d’importantes difficultés à décoder les pseudo-mots et les mots peu fami- 
liers par opposition au décodage de mots familiers, réguliers et irréguliers, net- 
tement plus aisé ; la dissociation observée entre le décodage de pseudo-mots et 
celui de mots s’accentue plus les items sont longs. Les erreurs de décodage sont de 
différents types. La lexicalisation des pseudo-mots consiste en la production d’un 
mot phonologiquement et visuellement proche du pseudo-mot cible (exemple : 
« bionde » lu « blonde » ; exemple tiré de de Partz et Valdois, 1999, p. 780). 





5 L'évaluation des capacités en lecture, et en particulier des capacités métaphonologiques est 
présentée au chapitre 7. 
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Des paralexies phonémiques sur des pseudo-mots entraînent la production d’un 
autre pseudo-mot résultant de l’addition, de l’omission, de la substitution ou du 
déplacement de segments de la cible (« spactegle » lu « pastèle » par exemple, 
tiré de de Partz et Valdois, ibid.). Lors du décodage de mots, des erreurs visuelles 
(exemple : « coutume » lu « couture »), morphologiques flexionnelles (exemple : 
« mourras » lu « mourir » et dérivationnelles (exemple : « congratuler » lu 
« congratulation ») sont également souvent observées. 

La dyslexie phonologique serait due à un déficit de la voie phonologique, et s’ac- 
compagne le plus souvent, corollairement, de difficultés métaphonologiques (voir 
« Rôle de la conscience phonologique dans la reconnaissance des mots écrits », 
p. 146). En référence au modèle de Frith (1985 et 1986 ; voir « La perspective 
cognitive componentielle », p. 125), la progression au cours du stade alphabétique 
serait entravée par un déficit de la conscience phonologique, de sorte que la pro- 
cédure d'assemblage ne pourrait s’automatiser et donc devenir efficace. Ce déficit 
peut avoir des répercussions sur la mise en place de la voie par adressage, rendant 
ainsi le décodage de mots chez certains dyslexiques phonologiques plus difficiles 
que chez les enfants normolecteurs. On notera toutefois que certains dyslexiques 
parviennent à développer des connaissances orthographiques comparables à celles 
de normolecteurs (de Partz et Valdois, 1999). La dyslexie phonologique représente 
de loin la forme la plus fréquente chez les enfants et la mieux documentée du point 
de vue des données scientifiques, que ce soit sur la base d’études de cas ou d’études 
de cas multiples (pour une synthèse, voir Sprenger-Charolles, 2005 ; Sprenger- 
Charolles et Colé, 2006). 

D'autre part, la dyslexie de surface (dyséidétique ; Boder, 1973) se caractérise 
par d’importantes difficultés à décoder les mots irréguliers, et ce d’autant plus s’ils 
sont moins fréquents par opposition au décodage de pseudo-mots qui est plutôt 
bon, voire excellent (de Partz et Valdois, 1999). Elle consiste donc en une difficulté 
prononcée à acquérir des représentations orthographiques. Les erreurs les plus 
fréquentes sont des régularisations (exemple : « femme » lu /fEm/). Des paralexies 
visuelles (voir exemple supra) s’observent également, et plus rarement des para- 
lexies phonémiques. « L'enfant est tributaire de la voie d’assemblage, il est très lent 
et il n’accède pas toujours au sens des mots » (Plaza, 2002, p. 37). La reconnais- 
sance des mots reposant surtout sur la voie d'assemblage, la compréhension des 
mots dérive généralement de leur prononciation, de sorte que les enfants ont des 
difficultés à « définir des mots homophones non homographes, attribuant à l’ho- 
mophone moins fréquent le sens de l’homophone le plus fréquent (par exemple au 
mot « voie » serait plus fréquemment associé le sens de « ce chanteur a une belle 
voix ») » (de Partz et Valdois, 1999, p. 782). 

Contrairement à la dyslexie phonologique, la dyslexie de surface est en dis- 
cussion pour plusieurs raisons. D’une part, des études semblent montrer que les 
enfants présentant cette forme de dyslexie obtiennent, dans des tâches de déco- 
dage de mots isolés, des résultats comparables à ceux d’enfants sans troubles 
de même niveau de lecture, donc plus jeunes ; la question est alors de savoir 
s’il ne s’agit pas plutôt d’un simple retard d’apprentissage et non d’un trouble 
spécifique. Rappelons que cette notion implique non seulement un retard dans 
l'apprentissage, mais surtout une déviance. D’autre part, d’un point de vue 
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développemental — et c’est là peut-être que doivent être définitivement distingués 
les troubles de l’adulte et ceux de l’enfant — les dyslexies de surface n’apparaissent 
qu’à partir du moment où l’on peut supposer que l’enfant est en cours d’apprentis- 
sage de la voie d’adressage, c’est-à-dire dans le passage du stade alphabétique au 
stade orthographique (voir « La perspective cognitive componentielle », p. 125). 
Ces enfants sont donc plus âgés que ceux présentant une dyslexie phonologique. 
De nombreux chercheurs se demandent alors « si la dyslexie de surface n’est pas la 
conséquence d’un processus pédagogique ou d’une rééducation ayant entraîné un 
“accrochage” particulier à la stratégie grapho-phonémique » (Plaza, 2002, p. 39) 
chez des enfants qui auraient au départ de l’apprentissage également un déficit 
phonologique, mais moins sévère que celui observé dans les dyslexies phonolo- 
giques (Gombert, 200$ ; Sprenger-Charolles et Colé, 2006). La présence d’un tel 
déficit est aussi mise en discussion : en effet, selon ces auteures, des déficits phono- 
logiques apparaissent très souvent chez les enfants ayant une dyslexie de surface, 
alors que selon d’autres « aucun trouble phonologique, du type de celui observé 
dans le cadre des dyslexies phonologiques, n’a [...] pu être mis en évidence » 
(Zorman, 2002) dans les cas de dyslexie de surface. Enfin, comme dans la dyslexie 
de surface les lecteurs peinent à acquérir des représentations orthographiques, 
certains auteurs se demandent si des facteurs environnementaux n’expliqueraient 
pas cette difficulté, dans la mesure où l’acquisition de ces représentations néces- 
site une fréquentation de l’écrit régulière et importante (Sprenger-Charolles et 
Colé, 2006). Dans cette hypothèse, des enfants de milieux peu favorisés peuvent 
avoir été moins stimulés à fréquenter l’écrit et à le faire malgré des difficultés dans 
lapprentissage. 


Capacités métalinguistiques 


« La plupart des activités réputées être associées à la lecture sont d’ordre métalin- 
guistique » (Gombert, 1992, p. 182) et leur rôle central dans l’apprentissage du 
langage écrit, et en particulier de la lecture, n’est plus à démontrer. C’est pourquoi 
différentes sections leur sont consacrées : après une brève introduction, nous abor- 
derons séparément les différents types de capacités métalinguistiques en fonction 
de leurs liens avec les deux composantes de la lecture. Ainsi, dans ce qui suit nous 
traiterons des capacités métalinguistiques qui interviennent dans la reconnaissance 
des mots écrits (p. 150) et, dans la section suivante, de celles qui sont associées à la 
compréhension écrite (p. 165). 

Comme on l’a déjà dit, la lecture implique une multiplicité d'opérations com- 
plexes relevant d’activités de bas et haut niveaux. Les activités métalinguistiques 
appartiennent aux activités dites de « haut niveau », quel que soit l’objet sur lequel 
elles portent. 

Commençons par rappeler quelques définitions du domaine métalinguistique, en 
référence à la linguistique et à la psycholinguistique. La fonction métalinguistique, 
en linguistique, est la fonction du langage par laquelle le locuteur prend le code 
qu’il utilise comme objet de description, comme objet de son discours, du moins 
sur un point particulier. Dans ce prolongement, la réflexion métalinguistique est 
la capacité des locuteurs de prendre la langue (ou un aspect de celle-ci) pour objet 
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de réflexion. De manière générale, cette réflexion, lorsqu'elle est conscientef, fait 
partie des processus métacognitifs, c’est-à-dire des processus de contrôle actif et 
de régulation des processus cognitifs, parmi lesquels on peut bien sûr situer la 
lecture. Dans sa démarche de description du fonctionnement des locuteurs, le psy- 
cholinguiste cherche alors « dans le comportement (verbal ou non) du sujet des 
éléments qui lui permettront d’inférer des processus cognitifs de gestion consciente 
(de réflexion sur, ou de contrôle délibéré), soit des objets langagiers en tant que 
tels, soit de leur utilisation » (Gombert, 1990, p. 15). Ainsi, les activités méta- 
linguistiques constituent un « sous-domaine de la métacognition qui concerne le 
langage et son utilisation, autrement dit comprenant [...] les activités de réflexion 
sur le langage et son utilisation, [et] les capacités du sujet à contrôler et planifier 
ses propres processus de traitement linguistique (en compréhension ou en produc- 
tion). Ces activités et ces capacités peuvent concerner tout aspect du langage » 
(Gombert, 1990, p. 27) : phonologique, syntaxique, sémantique, lexical, textuel 
et pragmatique ; les activités et capacités qui les concernent sont alors dénom- 
mées respectivement activités et capacités métaphonologiques, métasyntaxiques, 
métasémantiques, métalexicales, métatextuelles et métapragmatiques. Ces diverses 
capacités se développent durant l’enfance en même temps que se développe le lan- 
gage, oral et écrit, à des moments et selon des rythmes différents selon l’aspect du 
langage dont il s’agit. 


Rôle de la conscience phonologique dans la reconnaissance des mots 
écrits 

Les capacités métaphonologiques correspondent à la capacité d’identifier les 
composants phonologiques des unités linguistiques et de les manipuler de façon 
délibérée. Ces capacités sont souvent désignées de « conscience phonologique » 
(traduction de l’expression anglaise phonological awareness). Le caractère réfléchi 
de cette capacité la distingue de la discrimination fonctionnelle entre les sons du 
langage accessible au nouveau-né et qui lui permet de différencier les sons de sa 
langue maternelle et de les acquérir. Différentes tâches sont préconisées pour mettre 
en évidence et/ou exercer ces capacités : comptage de syllabes ou de phonèmes, per- 
mutation, fusion de phonèmes ou encore segmentation. 

La capacité à réaliser ces différentes tâches commence à apparaître vers 5 ans. 
Par exemple, retirer la consonne initiale de triplets C-V-C de pseudo-mots constitue 
une tâche impossible à 4 ans, alors qu’à 5 ans 10 % des enfants y parviennent. Si 
une correction est donnée après chaque essai, le pourcentage de réussite augmente 
à 50 %, mais à 4 ans, on n’observe aucun progrès. Ces résultats ne signifient pas 
que les sujets de 5 ans peuvent généraliser, ou avoir les mêmes performances une 
semaine plus tard. Mais dès 5 ans, les enfants ont la possibilité de faire un apprentis- 
sage dans ce domaine. Des études comparant différentes tâches métaphonologiques 





6 Lorsqu'il s’agit de réflexion non consciente sur le langage, on parle de comportements épilin- 
guistiques. Par exemple, la capacité des très jeunes enfants à jouer avec les rimes et à inventer 
de nouveaux mots en fonction de la morphologie de la langue est de nature épilinguistique, 
dans la mesure où ils ne peuvent pas expliciter les segmentations, analogies, comparaisons, 
etc. qui sont sous-jacentes à de tels comportements langagiers. 
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effectuées par les mêmes enfants à deux moments différents de la 1"° année primaire 
(CP) montrent que les performances des enfants varient significativement en fonc- 
tion des tâches et du moment de passation (Gaux et Demont, 1997). Des progrès 
sont par ailleurs encore observés chez des préadolescents entre 11 et 13 ans. 

Du point de vue des relations avec la reconnaissance des mots écrits, de nombreux 
travaux ont établi importance d’un certain degré de conscience métaphonologique 
au début de l’apprentissage de la lecture. Mais trois conceptions s’opposent quant 
au sens du lien unissant métaphonologie et apprentissage de la lecture. 

La première conception postule que la conscience métaphonologique est une 
conséquence de l’apprentissage de la lecture. Dans ce sens, plusieurs études mettent 
en évidence une capacité croissante à segmenter la parole en fonction du degré 
d’apprentissage de la lecture. Par exemple, des travaux où les sujets doivent mani- 
puler des phonèmes (ajouter un phonème, les compter, en supprimer un dans un 
segment, etc.) mettent en évidence une augmentation du taux de réussite (de 16 à 
79 %) au cours du CP (1'° année primaire) et au début du CE1 (2° primaire) 
(Alegria et Morais, 1979). De même, des différences entre des adultes analphabètes 
et alphabétisés, à l'adolescence, de même milieu, ont été observées dans des tâches de 
fusion et de suppression phonémique (Morais et coll., 1979) : les sujets analpha- 
bètes ont des performances très nettement inférieures (19 % de réussite) à celles 
des alphabétisés à l’adolescence qui réussissent bien l’épreuve (72 % de réussite), 
et comparables à celles d’enfants en début d'apprentissage de la lecture. De même, 
des adultes chinois ayant appris à lire avec un système alphabétique obtiennent 
de bien meilleurs résultats sur le plan métaphonologique que ceux qui ont appris 
à lire avec le système des logogrammes. Il semble donc que ce soit l’apprentissage 
de la lecture dans un système alphabétique, et non pas l’apprentissage en soi, qui 
soit lié aux capacités métaphonologiques. Enfin, du point de vue pédagogique, des 
différences ont été observées selon la méthode d’apprentissage : les enfants ayant 
été soumis à une méthode globale obtiennent des résultats plus faibles que si lap- 
prentissage a été effectué avec une méthode phonique (Gombert, 1990). 

La seconde conception postule que la conscience phonologique est un prére- 
quis à l’apprentissage de la lecture. D’une part, il apparaît que cette conscience 
explique une grande part de la variance dans les performances en reconnaissance 
des mots (Strattman et Hodson, 2005). D’autre part, partant du constat que cer- 
tains enfants manifestent ce type de capacité avant l’apprentissage de la lecture, 
d’autres travaux montrent que l’entraînement à la segmentation phonémique amé- 
liore le niveau de lecture, et qu’il peut donc être réalisé avant l’apprentissage de 
celle-ci par des exercices adaptés (voir par exemple Ecalle, Magnan et Bouchafa, 
2002). D’autres études nuancent les effets des entraînements destinés à amélio- 
rer la conscience phonologique, en précisant les facteurs qui provoquent cet effet 
(Bara et coll., 2004) : 

e le type de tâche utilisé : la fusion de phonèmes et la segmentation de mots en 
phonèmes semblent davantage liées à la réussite de l’apprentissage de la lecture 
que d’autres tâches ; 

e le type de mesure permettant d’évaluer le niveau de compréhension du prin- 
cipe alphabétique : l’effet est plus prononcé avec la lecture de non-mots que 
de mots ; 
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e le niveau de lecture : « l’effet de l’entraînement est plus important pour les 
normolecteurs que pour les lecteurs en retard, mais s’avère encore plus important 
pour les lecteurs à risque [...] ; les entraînements ont plus d’effets en prévention de 
Papparition des troubles qu’en remédiation de ces troubles » (Bara et coll., 2004, 
p. 392). 

Les auteurs évoquent encore comme facteurs importants l’âge et le niveau de 
scolarisation (l'effet est plus prononcé avant l’apprentissage formel de la lecture), 
la transparence de l’orthographe (leffet est plus bénéfique pour les langues opa- 
ques comme l’anglais et le français), la taille du groupe (5-6 enfants est préféré 
à l’entraînement individuel ou en classe), la durée de l’entraînement (entre 5 et 
18 heures réparties sur plusieurs séances de 20-30 minutes), la présence d’un sup- 
port visuel du graphème par opposition à un entraînement strictement phonolo- 
gique. 

Ainsi, de manière générale, les capacités de manipulation des phonèmes sont 
considérées comme un indicateur de l’apprentissage de la lecture : des corrélations 
ont pu être établies entre le niveau de ces capacités avant l’apprentissage de la 
lecture et la réussite de cet apprentissage (Fox et Routh, 1984, cités par Gombert, 
1992 ; Bara et coll., 2004). 

Enfin, selon la troisième et dernière conception, la conscience phonologique est 
considérée comme à la fois une cause et une conséquence de l’apprentissage de la 
langue écrite. Si la conscience phonologique est une conséquence de cet apprentis- 
sage, c’est qu’elle en constitue un élément central. Mais si elle se manifeste rare- 
ment avant 6 ans, c’est qu’elle n’est pas nécessaire avant, et que c’est l’apprentis- 
sage de la lecture qui permet son émergence. 

Actuellement, c’est cette dernière conception qui prévaut. Comme le dit Content 
(1984), « l'apprentissage du système alphabétique rendant nécessaire l’analyse de 
la parole constituerait une situation privilégiée pour provoquer son développe- 
ment. Dans cette optique, le facteur critique susceptible d’affecter l’apprentissage 
ne serait pas tant le fait d’être conscient des unités phonétiques que la capacité de le 
devenir » (p. 562-563). II semble donc établi que les enfants doivent « disposer d’un 
minimum de conscience phonologique pour pouvoir acquérir les compétences fon- 
damentales en lecture, cette acquisition permettant en retour le développement des 
capacités secondaires qui peuvent ensuite servir de base pour la réalisation de traite- 
ments métalinguistiques plus élaborés » (Demont et coll., 1992, p. 184). Plus pré- 
cisément, on est amené à distinguer (Goswami, 2000 ; Ecalle, Magnan et Bouchafa, 
2002) les capacités épiphonologiques (non conscientes) des capacités métaphono- 
logiques (conscientes). Les premières permettraient à l’enfant d’âge préscolaire de 
construire les représentations phonologiques des mots de son lexique mental (lan- 
gage oral), de sorte qu’il parvienne à reconnaître si des mots phonologiquement 
voisins (bar, par, car, etc.) partagent ou non certains segments, les segments les 
plus aisés à traiter étant les syllabes (attaques et rimes). À cet âge, les enfants ne 
sont pas encore capables d’identifier et de produire ces segments communs. Sous 
Pinfluence de l’apprentissage de la lecture, les représentations phonologiques se 
restructureraient pour intégrer des informations segmentales phonémiques, ce qui 
permettrait que se développent les capacités métaphonologiques de manipulation 
consciente des phonèmes. Celles-ci en retour auraient une influence grandissante 
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sur les capacités de reconnaissance des mots. Ainsi, au cours de l’apprentissage de 
la lecture, les progrès en reconnaissance des mots écrits et en conscience phono- 
logique se renforcent mutuellement. Toutefois, les développements des recherches 
interlangues (Goswami, 2000) montrent que la restructuration des représentations 
phonologiques prend plus de temps lorsque l’apprentissage est réalisé dans des 
langues opaques du point de vue des correspondances graphèmes-phonèmes et 
phonèmes-graphèmes, comme l’anglais et le français, comparativement à des lan- 
gues transparentes comme l'italien, l’allemand, le grec, etc. 

Ce qui précède montre le rôle central de la conscience phonologique dans l’ap- 
prentissage de la lecture. On comprend dès lors aisément que lorsque l’apprentis- 
sage de la reconnaissance des mots se réalise avec difficulté, on s’interroge sur les 
capacités métaphonologiques des enfants et que si celles-ci sont déficitaires, on 
fasse l'hypothèse que ce déficit est à l’origine des troubles de lecture. Pour étayer 
cette hypothèse, des corrélations ont été établies, entre les résultats lors d’analy- 
ses de segmentation de la parole et les résultats en lecture, qui montrent que les 
enfants en difficulté d'apprentissage de la reconnaissance des mots (dyslexiques) 
obtiennent systématiquement des résultats inférieurs à ceux de leurs pairs de même 
âge et également de même niveau de lecture, donc souvent plus jeunes. Dans ce 
sens, de nombreux travaux corroborent l’hypothèse d’un déficit de la conscience 
phonologique sous-jacent à la dyslexie. Sans entrer dans les détails (pour une revue 
en français, voir Sprenger-Charolles et Serniclaes, 2004 ; Sprenger-Charolles et 
Colé, 2006), les principaux résultats sont les suivants. 

De nombreuses études de cas approfondies montrent que les enfants présentant 
une dyslexie phonologique (voir « Différents types de dyslexies », p. 142) manifes- 
tent généralement un déficit de la conscience phonologique, en particulier de l’ana- 
lyse phonologique. Y est aussi très fréquemment associé un déficit de la mémoire 
de travail (à court terme) phonologique, toutefois moins important que le déficit 
phonologique, de sorte que ce seul déficit ne permet pas d’identifier les normo- 
lecteurs des dyslexiques. Ces deux déficits semblent expliquer la difficile mise en 
place de la procédure d’assemblage. « En effet, pour utiliser cette procédure, il faut 
d’abord mettre en correspondance les unités sublexicales de l'écrit, les graphèmes, 
avec les unités correspondantes de l’oral, les phonèmes. Il faut ensuite assembler 
les unités résultant du transcodage pour accéder aux mots, opération qui impli- 
que la mémoire phonologique à court terme » (Sprenger-Charolles et Colé, 2006, 
p. 170). On comprend ainsi qu’un enfant, qui ne parvient que très difficilement à 
identifier les phonèmes d’un mot et à retenir momentanément les éléments issus du 
transcodage, ne puisse utiliser facilement la procédure d’assemblage, ce qui carac- 
térise la dyslexie phonologique. 

La situation est par contre moins claire pour la dyslexie de surface, du reste 
plus rare chez les enfants et donc moins documentée (voir « Différents types de 
dyslexies », p. 142). Valdois (2004) affirme que les enfants présentant ce type de 
dyslexie n’ont pas de trouble de la conscience phonologique, ni de la mémoire 
phonologique à court terme. Cette position n’est pas partagée par tous les cher- 
cheurs. Sprenger-Charolles et Colé (2006) la nuance en relevant que des troubles 
métaphonologiques ont parfois été observés chez des enfants ayant une dyslexie 
de surface. Elles rappellent que ce trouble est mis en évidence plus tardivement 
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que la dyslexie phonologique, puisqu'elle consiste en une difficulté importante 
à passer à l’étape orthographique (voir « La perspective cognitive componen- 
tielle », p. 125) c’est-à-dire à développer une procédure d’adressage, la recon- 
naissance des mots écrits s’effectuant essentiellement au moyen de la procédure 
d’assemblage. Il devient alors difficile de savoir comment s’est déroulée la mise 
en place de la procédure d'assemblage. Une hypothèse postule que ces enfants 
auraient peut-être eux aussi un déficit phonologique léger qui aurait été moins 
facilement identifié. 


Rôle des capacités métalexicales, métasémantiques et de la conscience 
morphologique dans la reconnaissance des mots écrits 


Même si le rôle des capacités métaphonologiques est central, comme on vient de le 
voir, d’autres capacités métalinguistiques interviennent également lors de la recon- 
naissance des mots : il s’agit des capacités métalexicales, métasémantiques et méta- 
morphologiques. 

Les capacités métalexicales correspondent à l’aptitude des sujets à « d’une part 
isoler le mot et l’identifier comme étant un élément du lexique, de l’autre à faire des 
efforts pour tenter d'accéder intentionnellement au lexique interne » (Gombert, 
1990, p. 87). Les capacités métasémantiques « renvoie(nt) à la fois à la capacité 
de reconnaître le système de la langue comme un code conventionnel et arbitraire, 
et à celle de manipuler les mots [...] sans que les signifiés correspondants s’en 
trouvent automatiquement affectés » (ibid.). La différence entre les deux types de 
capacités est souvent difficile à faire, car on ne peut pas toujours dissocier ces deux 
aspects dans l’observation des conduites langagières réelles. Ces capacités peuvent 
être mises en évidence au moyen de diverses tâches : segmenter des phrases en 
mots ou compter des mots pour le domaine métalexical ; définir des mots, donner 
des exemples de mots ayant telle ou telle caractéristique (mot long, court, difficile 
à dire, etc.), pour le domaine métasémantique. Quant à la conscience morpholo- 
gique (ou capacités métamorphologiques), elle a trait à la conscience que l’enfant 
a de la structure des mots en termes de morphèmes (radical et affixes) et à sa 
capacité à la manipuler explicitement. Différentes tâches permettent de mettre en 
évidence ces capacités, dont le jugement de relation morphologique (jouer/joueur 
vs chat/chatouiller), identification de suffixes, production de mots de la même 
famille, etc. (pour plus de détails, voir Colé et Fayol, 2000 ; Colé et Royer, 2004 ; 
Colé et coll., 2005). 

Du point de vue développemental, beaucoup de travaux mettent en évidence un 
manque d’autonomie du signifiant par rapport au signifié pour les aspects méta- 
lexicaux et métasémantiques au début de l’apparition de ces capacités. Par exem- 
ple, lorsqu'il s’agit de proposer un mot ayant une caractéristique particulière, les 
enfants jusqu’à 6-7 ans ont tendance à choisir le mot en fonction des caractéristi- 
ques du signifié : ils proposent par exemple le mot train comme exemple de mot 
long (Berthoud-Papandropoulou, 1980). De même, lorsqu'il s’agit de segmenter 
la chaîne parlée en mots et de compter les unités qu’elle contient, les enfants ont 
tendance tout d’abord à considérer des unités plus grandes que le mot, comme les 
syntagmes (nominaux ou verbaux), et à compter autant d’unités que la séquence 
comprend de référés. 
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Malgré le peu de données disponibles, les capacités métamorphologiques expli- 
cites semblent se développer plus tardivement que les autres capacités métalinguis- 
tiques citées jusqu'ici, en raison notamment du fait qu’elles ne sont pas exercées à 
Pécole, contrairement aux capacités métaphonologiques par exemple, qui donnent 
lieu à de nombreux exercices dès la 1° primaire (CP). Il faut donc généralement 
attendre 8-9 ans pour observer un début de réussite à des tâches de jugement de 
relation morphologique, et ce d'autant plus si la dérivation implique un change- 
ment phonologique (ex. : fou/folle). Par ailleurs des facteurs sémantiques intervien- 
nent, tels que la transparence de la relation (ex. : coiffer/coiffeur vs toile/toilette) 
(Casalis, Colé et Royer, 2003 ; Colé et Royer, 2004). II faut même parfois attendre 
le niveau du lycée pour que certains suffixes dérivationnels soient compris (Colé 
et Fayol, 2000). 

Examinons maintenant les liens de ces trois types de capacités avec la lecture. 
Elles ont en commun d’intervenir dans la reconnaissance des mots écrits une fois 
que l’assemblage a été effectué, et qu’il s’agit de donner du sens au mot identifié 
afin que le processus de reconnaissance soit total. 

En ce qui concerne les capacités métalexicales, le taux de réussite des enfants 
dans des tâches de segmentation de phrases orales en mots est corrélé, en début 
d’apprentissage de la lecture, avec les performances en lecture (Gombert, 1990) ; il 
semble également permettre de prédire l'apprentissage ultérieur de la lecture. Cette 
capacité paraît très liée à la lecture, puisqu'elle est généralement absente chez les 
enfants d’âge préscolaire et chez les adultes analphabètes. 

Comme pour la conscience phonologique, les positions sont partagées quant 
au sens du lien entre les capacités métalexicales et la lecture : pour certains, 
ces capacités constituent un prérequis ; pour d’autres, elles sont la conséquence 
de l’apprentissage. Il est évident que la fréquentation de l’écrit, avec ses blancs 
graphiques, qui isolent clairement les mots les uns par rapport aux autres, doit 
avoir une incidence positive sur la prise de conscience que des unités de signi- 
fication comme un syntagme (par exemple, est parti) ou un syntagme nominal 
(par exemple, un déterminant et un nom) peuvent comprendre plusieurs mots, ce 
que les enfants ne conçoivent pas d’emblée (voir supra). Mais, « en fait, la pre- 
mière chose que l’enfant doit savoir, quand il commence à apprendre à lire, est 
qu’à un mot oral spécifique correspond un et un seul mot à l’écrit » (Gombert, 
1991, p. 146-147). Ainsi, comme le dit l’auteur, « une disposition à la maîtrise 
métalexicale semble donc d’entrée nécessaire même si la segmentation apparente 
de l’écrit intervient en retour pour favoriser l’actualisation de cette compétence 
préalable » (1bid). 

Pour les capacités métasémantiques, la façon de penser les liens avec la lec- 
ture est assez identique à celle qui concerne les capacités métalexicales : ces liens 
sont aussi à envisager dans le sens d’une interaction. Le manque d’autonomie du 
signifiant par rapport au signifié, évoqué précédemment comme caractérisant les 
réflexions métasémantiques des enfants avant l’apprentissage de la lecture, semble 
aussi se retrouver chez des adultes analphabètes. Mais « la maîtrise métasémanti- 
que, qui conditionne l’accès au concept à partir d’une configuration graphémique 
qui lui est arbitrairement liée, est elle-même consolidée par la matérialisation des 
mots dans le langage écrit » (Gombert, 1992, p. 128). 
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Quant à la conscience morphologique, elle permet, par le traitement de la struc- 
ture morphologique des mots, de contribuer à l’accès à la signification des mots iden- 
tifiés grâce à la procédure d’assemblage. Comme elle dépend également de facteurs 
phonologiques et sémantiques (voir supra), l'hypothèse majoritaire tend à postuler 
que ces capacités ne peuvent intervenir que lorsque les enfants ont atteint le stade 
orthographique. Selon une autre hypothèse (Colé et Royer, 2004 ; Colé, Casalis et 
Leuwers, 2005), ces capacités pourraient intervenir plus tôt dans l’apprentissage de 
la lecture, à savoir lors de la mise en place du stade alphabétique. Les résultats que 
ces auteures (1bid.) obtiennent dans des tâches de lecture de mots isolés au moyen de 
la procédure d’amorçage vont effectivement dans ce sens : les enfants de 1'° primaire 
(CP) lisent plus rapidement un mot-cible qui a été précédé par la présentation du 
mot de base de la même famille (amorçage morphologique ; par exemple, laitier pré- 
cédé de lait) qu’un mot-cible précédé de la présentation d’un mot orthographique- 
ment proche (amorçage orthographique ; par exemple, laitier précédé de laitue) ou 
d’un mot contrôle (sans lien morphologique ou orthographique avec le mot-cible). 

Plus précisément, elles défendent « l’idée selon laquelle la conception de l’ap- 
prentissage de la lecture qui réduit l’installation de l’habileté de reconnaissance des 
mots écrits au décodage et à l’assemblage phonologique, puis à automatisation de 
ces procédures est insuffisante. Elle exclut, en effet, tout autre type de traitement 
et notamment le traitement sémantique des mots à lire » (p. 55). Or, l’écrit auquel 
les enfants sont confrontés comprend de nombreux mots morphologiquement 
complexes, c’est-à-dire composés de plusieurs morphèmes ; de plus, en français 
comme dans d’autres langues, certains graphèmes ont une fonction morphogram- 
mique, notamment dérivationnelle (par exemple, le + de parent), et dans ces cas, ils 
n’ont pas de valeur phonique. Les enfants doivent donc apprendre en parallèle les 
différentes valeurs des graphèmes, et notamment leurs valeurs phoniques et non 
phoniques. Cela va les amener à distinguer les différents usages d’une même lettre, 
selon son contexte d’utilisation. Par exemple, la lettre { peut être un phonogramme 
correspondant au phonème [t] ; mais elle peut aussi entrer dans la composition 
d’un graphème composé comme et (dans bleuet) ou constituer un morphogramme 
dérivationnel (voir exemple plus haut) ou grammatical (dans les terminaisons ver- 
bales de la 3° personne à l’imparfait ou au pluriel par exemple). Ainsi, le traitement 
des morphogrammes apparaît comme un élément important pour accéder au sens 
des mots écrits à reconnaître, puisque dans certains cas il va faciliter l’accès à 
la signification de mots qui ont un graphème dérivationnel commun (mots de la 
même famille). Il y a donc bien lieu de penser que ce traitement est utile avant le 
stade orthographique, et peut même faciliter la reconnaissance des mots au stade 
alphabétique. Nous ferions même l’hypothèse que des enfants qui seraient cen- 
trés exclusivement sur les correspondances graphophonologiques et l’assemblage 
auraient plus de difficultés à parvenir à une lecture autonome (voir « Un modèle 
général de l’apprentissage de la lecture », p. 118, le modèle de Weiss, 1996). 

Les liens avec la lecture ayant été décrits, il reste encore à examiner les relations 
plus précises avec la dyslexie pour les trois capacités. Autrement dit, la question 
qui se pose est de savoir si les enfants présentant un tel trouble d'apprentissage de 
la lecture éprouvent également des difficultés dans le développement de ces trois 
domaines métalinguistiques. Dans l’affirmative, est-ce que ces difficultés peuvent 
partiellement expliquer les troubles dyslexiques ? 
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De manière générale, peu de travaux comparent dans ces domaines des bons et 
faibles lecteurs. Les quelques résultats disponibles suggèrent toutefois qu’étant donné 
le lien discuté ci-dessus, les bons lecteurs ont généralement des résultats supérieurs 
dans des tâches métalinguistiques concernant l’unité mot, qu’il s’agisse de découpage 
de phrases en mots ou de définition de cette unité et de ses caractéristiques 
(Gombert, 1980). Dans le domaine de la conscience morphologique, Colé et Royer 
(2004 ; voir aussi Casalis, Colé et Royer, 2003 ; Colé, Casalis et Leuwers, 200$), citant 
différentes études, montrent que dès la 3° primaire (CE2) le niveau atteint par l’enfant 
est lié à son niveau de lecture : les bons lecteurs obtiennent de meilleurs résultats que les 
mauvais lecteurs dans des tâches de lecture de mots selon la procédure d’amorçage 
(voir supra). Toutefois, l'examen détaillé des résultats met en évidence que ce phéno- 
mène s’observe uniquement pour les cas où il y a une transformation phonologique 
dans la dérivation (exemple : fou/folle), alors que lorsque la dérivation est régulière 
(exemple : lait/laitier), les mauvais lecteurs parviennent à un taux de réussite équi- 
valent à celui des bons lecteurs. Tout laisse donc supposer — mais rappelons que les 
travaux dans ce domaine sont encore trop rares — que « les lecteurs en difficulté 
sont particulièrement affectés par les caractéristiques phonologiques des mots à 
manipuler. Ils n’auraient pas, à proprement parler, de déficits dans les connaissances 
métamorphologiques, mais un déficit métaphonologique qui se répercuterait, dans 
certains cas précis, sur le niveau d’analyse morphologique » (Colé et Royer, 2004, 
p. 53). Ce constat laisse supposer que les enfants présentant des troubles dyslexiques 
ont au contraire développé « des capacités d’analyse orale des unités morphémiques 
supérieures à ce qui peut être prédit sur la base de leurs performances phonologi- 
ques » (Colé et coll., 2005, p. 175), sur lesquelles ces enfants peuvent prendre appui 
lors de tâches de lecture de mots ou de phrases (voir « Capacités métalinguistiques et 
métacognitives », p. 167). Les auteures vont jusqu’à suggérer que ces connaissances 
métamorphologiques pourraient constituer des stratégies compensatoires dans les 
cas de dyslexie, comme le titre d’un de leurs articles l'indique. 


Troubles de la compréhension - mauvais lecteurs 


Cette partie est consacrée à la deuxième composante de l’équation de la lecture 
(L=R x C), à savoir la compréhension. Elle est considérée comme non spécifique 
au langage écrit, dans la mesure où elle partage de nombreux processus avec la 
compréhension orale. Toutefois, certaines caractéristiques de la compréhension 
écrite font qu’on ne peut totalement confondre les deux processus, et qu’on peut 
s'attendre à ce que certains enfants présentent des difficultés de compréhension en 
lecture, alors qu’ils n’en éprouvent pas dans la modalité orale. 

Ces différences concernent, d’une part, le type de situation dans laquelle les lec- 
teurs se trouvent lorsqu'ils lisent un texte. Contrairement à la majorité des situa- 
tions orales, le lecteur ne participe pas à la coproduction du texte et n’a pas de 
contact direct avec son auteur ; ce faisant, il ne peut l’interroger au cours même du 
processus de compréhension si un problème surgit. Le lecteur doit, par conséquent, 
développer des représentations plus abstraites des finalités de l’auteur et des 
stratégies de compréhension autonomes, afin de dépasser seul une difficulté de 
compréhension. Toutefois, la permanence de l’écrit lui permet de contrôler sa vitesse, 
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de revenir en arrière lorsque cela est nécessaire et de relire un passage peu compris. 
« Ceci exige cependant que l’élève puisse évaluer sa propre compréhension et qu’il 
sache que cet auto-contrôle est possible et nécessaire » (Goigoux, 2003, p. 53). 
D'autre part, la grande majorité des textes que lisent les enfants, même dans les 
premières années de l’apprentissage de la lecture, se caractérisent par une absence 
de relation directe avec le contexte d’énonciation (ancrage disjoint), de sorte que 
le recours au contexte ne peut être une stratégie pertinente de compréhension. Ces 
textes, généralement de l’ordre du narratif, présentent par ailleurs une organisation 
relativement complexe et nécessitent un traitement des unités linguistiques dans leur 
fonctionnement intralinguistique. De plus, dans les textes écrits, la part de lexique 
inconnu du lecteur — et cela d’autant plus qu’il est jeune — est plus importante que 
dans la majorité des situations orales des enfants d’âge scolaire ; ceci peut constituer 
un obstacle à l’accès à la signification du texte. Cette question est reprise plus loin. 
Dans ce qui suit, nous allons tout d’abord traiter la compréhension écrite, en 
Poccurrence la compréhension de textes. Ces derniers sont considérés dans le sens 
général que lui attribue la linguistique (Adam, 1999 et 2005 par exemple) et la 
psychologie du langage interactionniste (Bronckart, 1996), à savoir un discours 
complet et cohérent, quels que soient le genre (avec ses caractéristiques linguistiques 
et énonciatives), la longueur, le contenu, etc. Dans ce sens, tout écrit est un texte 
pour autant qu’il remplisse les conditions générales énoncées précédemment. Dans 
un deuxième temps, les troubles de la compréhension écrite seront abordés, en nous 
centrant, d’une part, sur les hypothèses expliquant l’origine de ces difficultés et, 
d’autre part, sur leurs principales caractéristiques (réalisation d’inférences et utilisa- 
tion des connaissances linguistiques). Cette section se terminera par une discussion 
des capacités métalinguistiques qui jouent un rôle dans la compréhension écrite, à 
savoir les capacités métasyntaxiques, métapragmatiques, métatextuelles, ainsi que 
certaines capacités métacognitives qui permettent de contrôler cette activité. 


Compréhension écrite 


Pendant de longues décennies, les chercheurs comme les enseignants (et vraisem- 
blablement aussi les orthophonistes-logopédistes) pensaient que la signification 
d’un texte se trouvait uniquement et entièrement dans le texte, qui ne pouvait 
avoir qu’une seule interprétation que le lecteur devait aller chercher, extraire, pour 
le mémoriser. Comprendre était alors synonyme de mémoriser. Cette conception 
d’un lecteur passif prévaut peut-être encore aujourd’hui dans le grand public. Par 
contre, les spécialistes s’accordent pour reconnaître un rôle actif au lecteur dans la 
compréhension d’un texte. 

Dans cette partie, nous présentons tout d’abord un modèle général de la 
compréhension, puis nous approfondissons un des éléments du modèle, à savoir le 
lecteur actif, en explicitant le rôle fondamental de l’activation de ses connaissances, 
conceptuelles et linguistiques, dans le processus de compréhension écrite. 


Un modèle de compréhension écrite 


Pour la psychologie cognitive, cette activité consiste pour le lecteur à se « construire 
progressivement un “modèle mental” (Johnson-Laird, 1983) ou un “modèle de 
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situation” (Kintsch, 1979) de ce qui est décrit ou relaté dans le texte. Cette construc- 
tion s’effectue toujours par le biais d’une interaction » (Fayol, 1992, p. 73) entre 
un lecteur, un texte et un contexte (Giasson, 2001 et 2005). Ces trois pôles de la 
compréhension écrite peuvent être schématisés de la façon suivante (fig. 5.1) : 

e Le lecteur est considéré sous l’aspect de ses structures cognitives et affectives, 
et des processus qu’il met en œuvre durant la lecture : les structures cognitives 
comprennent les connaissances sur le monde ou conceptuelles et les connaissances 
linguistiques (voir infra) ; les structures affectives réfèrent à l’attitude générale du 
lecteur face à la lecture (attirance, indifférence, voire répulsion) et aux intérêts qu’il 
a développés, souvent en dehors de la lecture ; mais ceux-ci vont intervenir dans la 
définition de degré d’intérêt que le lecteur va porter au texte. 

e Le texte correspond au matériel à lire, ce qui permet de considérer comme texte 
tout écrit organisé et cohérent ; il est envisagé sous trois aspects : l’intention de 
Pauteur, la structure du texte et son contenu. Le contenu du texte réfère aux concepts 
et connaissances, en d’autres termes aux informations explicites, qu’il contient ; la 
structure renvoie au fait que ces informations sont agencées, organisées conformé- 
ment aux règles d’une langue donnée ; l’intention de l’auteur est à envisager comme 
le but que celui-ci s’est assigné en écrivant son texte et qui entre en partie dans la 
définition des genres de textes (persuader, informer, distraire). 

e Le contexte, quant à lui, est à entendre dans sa dimension psychologique (lin- 
tention du lecteur, l’intérêt pour le texte particulier à lire, sa motivation), sociale 
(dans le contexte scolaire, les interactions avec l’enseignant, avec les pairs notam- 
ment ; dans le contexte logopédique, les interactions avec le/la logopédiste, avec 
les pairs lorsqu'il s’agit d’interventions en groupe) et physique (le temps disponible 
pour la lecture, les conditions générales de lecture, etc.). 

Par ce modèle, Giasson (2001) explicite le rôle actif du lecteur, ainsi que l’en- 
semble des variables qui vont intervenir dans la compréhension qu’il va construire 
d’un texte. Comme on le voit, ces variables relèvent de trois pôles, et aucun n’est 
plus important que l’(les) autre(s). Ceci nous paraît fondamental dans une perspec- 
tive clinique, dans la mesure où l’on peut postuler que des difficultés de compré- 
hension peuvent être imputées à l’un (ou à plusieurs) des pôles. Il s’agira donc d’en 
tenir compte dans l’évaluation (voir chapitre 7), afin d'examiner la façon dont on 
peut modifier et influencer les différentes variables concernées. 
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FIGURE 5.1. Modèle de compréhension en lecture. 
Tiré de Giasson (2001, p. 7) 
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Les structures et processus cognitifs du lecteur 


En ce qui concerne le lecteur, celui-ci doit, pour comprendre un texte, mettre en 
œuvre diverses opérations cognitives. Coirier, Gaonac’h et Passerault (1996) les 
regroupent en trois domaines d’activités : le lecteur doit « utiliser différents types 
de connaissances [...], accomplir une série de traitements » à partir des traces écri- 
tes et « maintenir en mémoire de travail des représentations transitoires en cours 
de construction » (p. 163). Les différents types de connaissances se définissent, 
dans le cas particulier de la lecture, par les connaissances générales ou conceptuel- 
les et les connaissances linguistiques. Leur utilisation « facilite la mise en œuvre 
d’un certain nombre de processus essentiels à la compréhension du texte : inférences 
pour rétablir implicite, mise en relation des différentes informations du texte 
pour construire une représentation cohérente, etc. » (Golder et Gaonac’h, 2004, 
p. 115). Elles sont donc impliquées dans les processus de haut niveau. On a vu pré- 
cédemment (voir « Reconnaissance des mots écrits », p. 141) que les processus qui 
concernent la reconnaissance des mots deviennent progressivement automatisés. 
« Mais les processus de haut niveau qui concernent la mise en place de la signifi- 
cation de l’ensemble du texte, sont sous le contrôle du sujet » (Ehrlich, Rémond et 
Tardieu, 1993, p. 280-281), c’est-à-dire non automatisés. 

Les connaissances conceptuelles du lecteur, tant quantitatives que qualitatives, 
influencent de différentes manières la compréhension d’un texte. Par connaissances 
conceptuelles, on entend généralement les connaissances sur le monde, organisées en 
réseaux sémantiques dans la mémoire à long terme (pour une synthèse, voir Fayol, 
1992 ; Coirier et coll., 1996). Ces connaissances sont en grande partie culturelles, 
de sorte qu’un même texte n’est pas forcément appréhendé de la même façon par 
des lecteurs de cultures différentes (Giasson, 2001). C’est au travers de la reconnais- 
sance des mots que des indices peuvent être pris permettant d’activer les réseaux 
sémantiques pertinents. On peut distinguer au moins deux processus généraux dans 
lesquels l’activation de ces connaissances joue un rôle : d’une part, l’établissement 
de « ponts entre le nouveau (le texte) et le connu (ses connaissances antérieures) » 
(Giasson, 2001, p. 11), et, d’autre part, l'élaboration d’inférences. Quelles sont les 
données qui donnent corps à cette conception de la compréhension écrite ? 

En ce qui concerne les liens entre le nouveau et le connu, plusieurs données 
sont disponibles. D’une part, des travaux ont montré que la vitesse de lecture d’un 
texte, chez les adultes, varie en fonction du degré de connaissance du thème abordé 
dans celui-ci (Fayol, 1992). En effet, la vitesse de lecture d’un texte dont le thème 
est connu est fonction du niveau hiérarchique des informations : elle s’accélère 
lors de la lecture des éléments conceptuellement les plus importants, parce que 
déjà connus. Par contre, aucune variation ne s’observe en fonction de la hiérarchie 
des informations lorsque le thème n’est pas connu du lecteur. Les connaissances 
générales antérieures permettent ainsi de repérer les informations en fonction de 
leur niveau hiérarchique et de sélectionner plus facilement celles qui nécessitent 
une attention plus soutenue parce que peu ou pas encore connues. Par ailleurs, 
les experts d’un domaine acquièrent plus rapidement que des novices de nouvel- 
les connaissances sur ce domaine. Toutefois, les novices en acquièrent davantage 
que les lecteurs qui possèdent des connaissances sur le domaine traité par le texte, 
mais qui s’avèrent erronées. On peut penser que de telles variations s’observent 
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également chez les enfants à partir du moment où les processus de reconnaissance 
des mots sont automatisés. Chez les enfants, on observe aussi que ceux qui possè- 
dent des connaissances plus développées retiennent davantage d’informations d’un 
texte et les comprennent mieux que les enfants dont les connaissances sont peu 
étendues (Giasson, 2001). 

D'autre part, l’organisation des connaissances dans le texte à son importance 
dans la construction du modèle de situation. Par exemple, de très nombreux tra- 
vaux ont montré que dans une narration, si cette organisation respecte l’ordre des 
faits et l’agencement canonique d’un tel genre de texte, la restitution en est plus 
aisée, même chez les enfants (Fayol, 1985). Des phénomènes identiques ont été 
observés pour d’autres genres de textes : par exemple, la compréhension d’une 
notice explicative est facilitée si la fonction et la structure des actions sont mises en 
évidence, et pas seulement leur séquence linéaire (Fayol, 1992). Ainsi, les connais- 
sances conceptuelles et leur organisation conditionnent la prise d’informations et 
leur intégration en une représentation globale cohérente. Selon Fayol (1992), ces 
faits peuvent être interprétés « en considérant que le (ou les) schéma(s) corres- 
pondant à un domaine de connaissance ou à un type d’activité se trouve activé et 
facilite la prise en compte et la coordination des éléments fournis par le texte tout 
en leur adjoignant des données issues de la base des connaissances » (p. 77). De 
là, on peut conclure aisément que si la base de connaissances fait (partiellement) 
défaut, et/ou est mal structurée, la compréhension du texte s’en ressentira : ainsi 
le lecteur risque de mal évaluer la hiérarchie des informations du texte, de ne pas 
percevoir les éventuelles incohérences, et de ne pas pouvoir effectuer les inférences 
nécessaires. Des exemples de ce type de phénomènes sont présentés dans la partie 
sur les troubles de la compréhension (voir infra, p.162). 

Quant à l’élaboration des inférences, commençons par rappeler — mais cela est 
trivial - que dans un texte cohérent, quels que soient son genre et son contenu, tout 
n’est pas dit. Autrement dit, une part d’implicite caractérise n’importe quel texte, 
la difficulté de celui-ci pouvant en partie provenir de l’importance de cet implicite. 
Le lecteur va devoir ainsi « combler les vides » en activant ses connaissances, afin 
d'élaborer une représentation cohérente. Cela nous permet de préciser la nature 
de la représentation qui est en train de se construire. « Il ne s’agit pas d’une repré- 
sentation textuelle, mais d’une représentation qui intègre à la fois ce qui est donné 
dans le texte et les connaissances du lecteur relatives au domaine abordé par le 
texte et au contexte » (Golder et Gaonac’h, 2004, p. 120). Ce faisant, il va effec- 
tuer de nombreuses inférences. On parle d’inférence lorsque la compréhension 
n’est pas littérale, c’est-à-dire qu’elle ne repose pas uniquement sur ce qui est dit 
dans le texte, mais intègre des éléments de ses propres connaissances. Les inférences 
peuvent être de différents ordres. Il est d’usage de distinguer (Coirier, Gaonac’h 
et Passerault, 1996 ; Giasson, 2001 ; Golder et Gaonac’h, 2004) les inférences 
logiques et les inférences pragmatiques. Les premières « permettent l’intégration 
de l’information concernant les relations de condition, de conjonction, de disjonc- 
tion, etc. » (Golder et Gaonac’h, op. cit., p. 117). Elles sont élaborées sur la base 
de ce qui est écrit dans le texte. 

Prenons l’exemple donné par Giasson (2001, p. 62) : soit la phrase « Les Indiens 
se dirigeaient vers le soleil couchant » ; si elle est comprise comme « Les Indiens se 
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dirigeaient vers l’ouest », l’inférence est logique, car la direction du déplacement 
des Indiens est indiquée dans le texte, le lecteur ayant utilisé ses connaissances pour 
établir une relation d’équivalence entre le soleil couchant et un point cardinal. 

Les inférences pragmatiques, fondées sur les buts du lecteur et sur les caracté- 
ristiques de la situation de lecture, permettent de déterminer des enchaînements 
probables dans la situation particulière et non de manière générale comme dans le 
cas des inférences logiques. Elles concernent des informations non contenues dans 
le texte, mais que le lecteur estime pertinentes pour l’élaboration du modèle de 
situation. On peut également distinguer des inférences nécessaires, qui si elles ne 
sont pas effectuées, aboutissent à un échec de la compréhension, et des inférences 
élaboratives, qui n’ont pas d’incidence sur la cohérence du modèle mental en cas 
de non-réalisation, mais qui l’approfondissent. 

Venons-en au rôle des connaissances linguistiques. Plusieurs types de connais- 
sances peuvent être pris comme autant indices « pour gérer les processus de traite- 
ment, et notamment pour réaliser les processus intégratifs à des endroits propices » 
(Golder et Gaonac’h, 2004, p.142) du texte à lire : 

1. le type de texte écrit, dont le lecteur confirmé a généralement une représentation 
(par exemple narration, mode d’emploi, article de journal, etc.) ; rappelons que 
ces genres s’acquièrent durant l’enfance dans la modalité orale puis écrite et qu’ils 
peuvent constituer une base de connaissance pour la lecture ; 

2. certaines unités linguistiques, telles que les connecteurs, les anaphores et les 
temps des verbes, qui, par leur fonctionnement textuel, guident de différentes 
façons le lecteur ; 

3. les marques typographiques (titre, soulignements, mise en évidence, mise en 
page, etc.), de ponctuation générale (paragraphes, tirets) et de ponctuation plus 
locale (virgule, différents points, deux points, etc.) qui aident souvent à la segmen- 
tation syntaxique des énoncés pour en construire une représentation. 

Reprenons ces trois catégories pour préciser leurs rôles dans la compréhension 
textuelle. Tout d’abord, les connaissances des genres de textes (Adam, 1992, 1999 
et 2005 ; Bronckart, 1996), c’est-à-dire les connaissances de leurs finalités, de leurs 
modes de planification et de leurs caractéristiques linguistiques de base (sous- 
système temporel, types de connecteurs, importance des anaphores ; voir aussi 
ci-dessous) permettent au lecteur de générer des attentes et d’anticiper la structura- 
tion générale du texte, ses différentes parties, ce qui permet en retour de structurer 
et de hiérarchiser les informations du texte. Plus précisément, les connaissances 
des séquences discursives, et en particulier de la séquence narrative, la plus fré- 
quente dans les textes lus par les enfants, fonctionnent comme un organisateur des 
événements et de leurs relations spatiales, causales, et des intentions des person- 
nages, tant lors de la compréhension du texte que de son rappel (Klecan-Aker et 
Caraway, 1997). 

Parmi les unités linguistiques, les connecteurs guident le lecteur de plusieurs 
façons. De manière générale, ils marquent les divers points d’articulation des 
constituants d’un texte. Occupant des positions diverses, ils relient des consti- 
tuants de niveaux différents, indiquant des rapports hiérarchiques variés entre 
ceux-ci, selon qu’ils fonctionnent à un niveau global ou local. Sur le plan global, ils 
segmentent le texte en parties indiquant les différentes phases de sa planification. 


Troubles d’apprentissage de la lecture 159 


Cette fonction de balisage (Bronckart, 1996) est réalisée par des catégories préfé- 
rentielles de connecteurs selon le genre de texte considéré, même si aucune relation 
systématique entre une catégorie de connecteurs et un genre de texte ne peut être 
envisagée. Ainsi, par exemple, les connecteurs temporels qualifiés de modulateurs 
du rythme, tels que fout à coup, soudain, introduisent la force transformatrice et/ 
ou la dynamique de l’action d’une séquence narrative. De même, dans un texte 
argumentatif ou expositif, des connecteurs logico-argumentatifs, tels que d’une 
part. d'autre part, tout d’abord... ensuite. enfin, marquent des énumérations 
d'arguments ou d’informations. Sur le plan local, les connecteurs marquent la 
façon dont les structures syntaxiques s’intègrent à l’intérieur d’une phase ; cette 
fonction d’empaquetage (ibid.) peut se réaliser par enchâssement (subordination) 
ou par addition de deux propositions (coordination). Indiquant si celles-ci sont 
dans une relation de chronologie, de causalité, de concession ou autre, les connec- 
teurs facilitent l’intégration sémantique. Dans ce sens, des travaux ont montré que 
des phrases connectées sont lues plus rapidement et sont mieux comprises que des 
phrases juxtaposées (Giasson, 2001). Par ailleurs, des liens de complémentarité 
avec la ponctuation sont établis. Nous les évoquons plus loin. 

Les anaphores constituent une autre catégorie pertinente qui doit faire l’objet 
d’un traitement particulier pour comprendre un texte. Rappelons que ces unités 
permettent d'établir une part de la cohésion discursive ; au moyen de pronoms et 
de syntagmes nominaux, elles contribuent à la construction des chaînes de réfé- 
rence. Lors de la compréhension d’un texte, le lecteur va devoir interpréter un 
segment du texte en se référant à un autre segment précédemment évoqué dans 
le texte, mais pas forcément sous la même forme. Il devra alors établir un lien de 
coréférence entre ces différents segments. À défaut, il interprétera deux entités en 
relation de coréférence de manière erronée, c’est-à-dire comme renvoyant à deux 
significations différentes. On comprend dès lors l’importance du traitement de ces 
unités dans l’élaboration d’une représentation non ambiguë des différents référents 
constitutifs du texte. Plusieurs études ont montré que le traitement des anaphores 
dépend de différents facteurs qui le rendent plus ou moins aisé pour les lecteurs 
(Golder et Gaonac’h, 2004). D’une part, la distance physique entre l’anaphore et 
son antécédent explique certaines variations de compréhension : plus les deux uni- 
tés sont proches, plus leur relation de coréférence est accessible ; à l’inverse, plus 
elles sont éloignées, plus celle-ci peut devenir difficile à établir. D’autre part, tous 
les référents d’un texte n'ayant pas le même statut, on observe que ceux qui sont 
prépondérants (le héros d’une histoire par exemple) sont bien plus rapidement 
accessibles. Par ailleurs, la forme, pronom ou syntagme nominal, et la fonction 
de l’anaphore dans la phrase (sujet ou objet) où elle est insérée jouent un rôle : 
les pronoms sont plus difficiles à comprendre que les syntagmes nominaux, et les 
anaphores en position objet plus difficiles qu’en position sujet (Rémond, 1993). 
De même, les pronoms référant à une proposition sont plus complexes que ceux 
référant à un nom (Giasson, 2001). 

Enfin, abordons la question de la ponctuation qui, à la différence des deux 
catégories précédemment évoquées, est spécifique à la modalité écrite. Au-delà de 
la question de savoir ce que les linguistes intègrent dans le système de la ponctua- 
tion (pour une revue, voir Jaffré, 1991), nous chercherons à mettre en évidence 
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son rôle dans la compréhension de textes. Tout d’abord, les marques de ponctua- 
tion donnent des indications au lecteur à la fois sur le lieu et la durée des pauses, 
et ce faisant lui fournissent des instructions relatives au traitement des relations 
entre unités (Passerault, 1991). L’étude des représentations des fonctions de ces 
marques montre qu’elles « induiraient [...] chez le lecteur “l’idée” d’une relation 
plus ou moins forte entre les faits successifs qu’(elles) séparent » (ibid.). Ainsi, 
deux phrases sont mieux rappelées si elles sont séparées par une virgule que par 
un point-virgule, celui-ci entraînant un taux de réussite supérieur au point. Ce 
résultat manifesterait le traitement du lecteur qui cherche à établir des relations de 
cohérence entre deux segments lorsque ceux-ci sont reliés par un signe de liaison 
plus fort, comme la virgule. Les signes de ponctuation fournissent également des 
indications sur la façon de segmenter syntaxiquement les phrases”. Il faut toutefois 
noter, d’un point de vue développemental, que la prise en compte de la ponctua- 
tion par le lecteur est relativement tardive : elle ne se ferait pas avant 10-11 ans, 
si l’on prend comme critères, d’une part, le temps de lecture d’un texte avec ou 
sans ponctuation et, d’autre part, les résultats à une épreuve de compréhension des 
mêmes textes (Fayol, 1989). 

Sur un plan plus global, la présence de paragraphes dans le texte, marqués par des 
alinéas (« points, à la ligne »), fournit des indications sur l’organisation des différentes 
parties de celui-ci que le lecteur peut mettre en relation avec sa connaissance de la 
planification des genres de texte. Ce marquage indique également que l'intégration 
de ce qui vient d’être lu peut être effectuée ; en cela, il contribue à l’élaboration de 
la macrostructure du texte (Golder et Gaonac’h, 2004). Les sous-titres à l’intérieur 
d’un texte peuvent venir renforcer ce signalement de la planification du texte. 

Notons enfin une certaine complémentarité entre la ponctuation et les connec- 
teurs d’une part et les anaphores d’autre part. Certains paragraphes, comme on 
vient de le voir, segmentent le texte en parties. Cette segmentation peut être ren- 
forcée par la présence d’un connecteur en début du nouveau paragraphe, donnant 
alors une indication supplémentaire, celle du statut des informations comprises 
dans le paragraphe qui débute et leur organisation en fonction de la séquence 
discursive du texte considéré. Pour les anaphores, le lien s’établit aussi avec le 
paragraphe : sauf exception (le héros d’une histoire par exemple), les pronoms ne 
renvoient pas à un référent mentionné dans le paragraphe précédent (Golder et 
Gaonac’h, 2004). De même, lorsqu'une anaphore apparaît en début de para- 
graphe, il s’agit généralement d’un syntagme nominal. 

ces catégories d’unités qui guident le lecteur dans l’élaboration d’un modèle 
mental du texte, on doit ajouter la question des connaissances, syntaxiques et lexi- 
cales, de la langue. On aborde ici un des aspects communs de la compréhension 
orale et de la compréhension écrite. Il est évidemment trivial d’affirmer que ces 
connaissances permettent l’accès à la signification des mots et des phrases d’un 
texte, même si l’on sait que ce n’est parce que des structures sont comprises à l’oral 
qu’elles le seront automatiquement à l'écrit, en raison des décalages temporels qu’il 





7 Dans les phrases « La pomme de terre est à côté de la carotte écrasée » et « La pomme de terre 
est à côté de la carotte, écrasée », la présence de la virgule dans la deuxième phrase induit 
Pattribution de écrasée à la pomme de terre plutôt qu’à la carotte (Passerault, 1991, p. 95). 
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peut y avoir entre les deux (voir par exemple Gola-Assmussen et Bastien-Toniazzo, 
2003 ; Lecocq, 1993 et 1996). Nous allons nous intéresser ici plus particulière- 
ment aux relations entre lecture et connaissances lexicales, et les envisager sous 
l'angle du rôle du vocabulaire dans la compréhension écrite. Nous n’aborderons 
pas la question de l’acquisition du vocabulaire grâce à la lecture, question pourtant 
centrale, mais qui ne concerne pas directement la compréhension écrite. Il s’agit 
plutôt des bénéfices de la lecture en matière d’acquisitions de nouvelles connais- 
sances, parmi lesquelles les connaissances lexicalesÿ. 

De nombreux travaux ont montré la relation qui existe entre la compréhension 
d’un texte et la connaissance du vocabulaire utilisé dans ce texte (Fayol, 1992). Le 
lecteur a à sa disposition un lexique mental organisé, sur lequel il va pouvoir s’ap- 
puyer en abordant un nouveau texte. Le degré de recouvrement entre le lexique du 
lecteur et le vocabulaire utilisé dans le texte va déterminer le degré de facilité vs le 
degré de difficulté de ce dernier. De ce point de vue, un texte n’est pas facile ou dif- 
ficile en soi, mais son degré de difficulté? varie en fonction des lecteurs potentiels. Il 
y a cependant un certain consensus pour affirmer que la proportion de mots incon- 
nus du lecteur dans un texte doit être très faible, de l’ordre de 1 %, chez l’adulte 
comme chez l’enfant. Cette estimation est confirmée par des jugements d’élèves à 
propos de différents textes (Carver, 1994, cité par David, 2003) : au-delà de 2 % 
de mots inconnus, les textes sont considérés comme difficiles, alors qu’ils sont esti- 
més faciles lorsque presque aucun mot est inconnu. 

La question qui s’ensuit est de savoir comment les enfants s’y prennent lorsqu'ils 
rencontrent un mot inconnu pour tenter de lui attribuer une signification. Une 
hypothèse actuellement étudiée par différents chercheurs postule le recours à des 
stratégies morphologiques, qui se basent sur les connaissances métalinguistiques 
relatives à la composition des mots en morphèmes (bases et affixes). Comme le dit 
David (op. cit.), des mots nouveaux peuvent être appris par « propagation », c’est- 
à-dire en opérant à partir de mots connus de la même famille (base morphémique) 
et/ou présentant un affixe (suffixe ou préfixe) identique. Cela suppose d’être capa- 
ble d’identifier les composants morphologiques des mots et de leur attribuer une 
signification. Cette question sera approfondie plus loin (voir « Capacités métalin- 
guistiques et métacognitives », p. 167). 

Pour terminer cette partie sur la compréhension, abordons la question des liens 
entre la vitesse et la qualité de la lecture à haute voix (reconnaissance des mots) et 
la compréhension chez les enfants. L'opinion courante postule qu’un lecteur rapide 
comprend bien et à l’inverse qu’un lecteur lent et très hésitant ne parvient pas à 
bien comprendre l’écrit dont il prend connaissance. Si l’on en croit la réalité clini- 
que en logopédie, la situation n’est pas aussi simple que cela. En effet, en dehors 
des enfants qui lisent vite et comprennent bien, différents cas de figure peuvent être 
observés, comme le rappellent Alvès et coll. (1996) : certains enfants lisent vite, 
mais ne parviennent pas à bien comprendre le texte ; d’autres peinent à reconnaître 





8 Le lecteur intéressé pourra trouver des informations pertinentes dans Giasson (2001), David 
(2003) par exemple. 

9 Ce qui est dit ici ne doit pas laisser supposer que le vocabulaire est le seul critère permettant 
d’apprécier le degré de difficulté d’un texte. Pour cela, voir par exemple Jeanneret (2003). 
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des mots et la compréhension s’en trouve altérée ; à l’inverse, des enfants parvien- 
nent à comprendre relativement bien un texte malgré des procédures de reconnais- 
sance des mots laborieuses ; d’autres encore, bien que reconnaissant facilement 
les mots, sont gênés par la lecture à haute voix, de sorte que dans ces situations 
leur compréhension est altérée ; d’autres enfin n’ont pas encore bien automatisé 
les procédures de décodage, mais comprennent relativement bien ce qu’ils lisent. 
Afin d’objectiver ces différents cas de figure, les auteurs ont étudié conjointement 
Paisance en lecture (la vitesse de lecture est pondérée par le nombre d’erreurs de 
reconnaissance des mots) et la compréhension d’un texte narratif (au moyen d’un 
rappel et de questionnaires) chez plusieurs groupes d’enfants dont 23 enfants de 
CE1 (2° primaire) considérés sans difficultés de lecture (le niveau minimal corres- 
pond à celui attendu en fin de 1'° primaire (CP). Les résultats confirment l’hété- 
rogénéité des profils : certains enfants présentent des résultats homogènes (bonne 
aisance et bonne compréhension vs faible aisance et faible compréhension) alors 
que d’autres sont hétérogènes (bonne aisance et faible compréhension vs faible 
aisance et bonne compréhension). Malheureusement, les auteurs ne précisent pas 
les proportions de chaque profil pour les enfants de CE (2° primaire). 


Caractéristiques des troubles de la compréhension écrite 


Les troubles de la compréhension écrite peuvent être dus à différentes difficultés 
des enfants dans le développement et la gestion des processus de lecture. Ainsi, à 
la suite de Oakhill (1994), trois hypothèses seront examinées : la première postule 
que ces troubles proviennent de difficultés au niveau de la reconnaissance des mots 
isolés, la seconde que ce sont des difficultés d’analyse syntaxique et sémantique 
qui sont en cause, et la troisième que ce sont plutôt les capacités de haut niveau 
impliquées dans la compréhension (voir « Compréhension écrite », p. 154) qui 
posent problèmes. 

L'hypothèse selon laquelle des troubles de la reconnaissance des mots entraîne- 
raient des troubles de la compréhension rejoint ce qui a été dit plus haut à propos 
de la dyslexie et des mauvais lecteurs (voir p. 153). Un manque d’automatisation, 
et une lenteur souvent associée, des processus de décodage gêneraient le traitement 
par les processus de haut niveau des informations lues. Cela rejoint la notion de 
surcharge cognitive, et l’idée que des décodeurs lents et peu efficaces sont de mau- 
vais « compreneurs », et à l’inverse qu’un bon décodeur comprend bien ce qu’il 
lit. Différentes études montrent, en effet, que des enfants, des adolescents (voir par 
exemple Ghelani et coll., 2004) ou des jeunes adultes étudiant à l’université (Sim- 
mons et Singleton, 2000), avec des troubles de la reconnaissance des mots, obtien- 
nent des résultats en compréhension écrite inférieurs à ceux d’enfants, adolescents 
ou jeunes adultes ordinaires. Faut-il néanmoins penser que ces difficultés sont dues 
à celles de reconnaissance des mots ? Ou bien sommes-nous en présence de person- 
nes qui présentent les deux types de troubles (mixed reading disability) ? 

La réponse à la première question n’est vraisemblablement pas automatique- 
ment affirmative, les choses n’étant pas aussi simples que cela, même si à l’évi- 
dence l’automatisation des processus de reconnaissance des mots est nécessaire 
pour comprendre ce qu’on lit. Mais cette automatisation n’est pas suffisante. 
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On en veut pour preuve qu’un entraînement intensif de la reconnaissance des mots 
pour atteindre le niveau d’un bon décodeur n’entraîne pas une amélioration de la 
compréhension d’un texte, même s’il contient essentiellement les mots entraînés. 
La raison de cette absence d’effet réside dans le fait que la reconnaissance des mots 
concerne les mots isolés, alors que la compréhension ne se réduit pas à attribuer 
une signification à des mots isolés, mais minimalement à des unités plus larges 
comme des phrases et surtout des textes. Il semble donc que l’automatisation des 
processus de reconnaissance des mots n’aurait qu’un effet indirect sur la compré- 
hension, à savoir lui permettre de se développer (Oakhill, 1994). 

Reste la question du vocabulaire qui a déjà été évoquée dans le cadre des 
connaissances linguistiques nécessaires à la compréhension (voir « Les structures 
et processus cognitifs du lecteur », p. 156). La non-connaissance d’un certain 
pourcentage de mots dans un texte peut effectivement entraîner une difficulté à 
le comprendre. Mais quand on parle de troubles de la compréhension, il ne s’agit 
pas de la difficulté pour un texte particulier, mais de façon générale. La ques- 
tion du vocabulaire, au-delà des aspects socio-culturels et socio-économiques qui 
marquent des différences dans la connaissance du lexique d’une langue, doit être 
intégrée, si le décalage est important, dans le cadre d’éventuels troubles du déve- 
loppement du langage. Cette question sera traitée dans la conclusion de ce chapitre 
(voir « Relations entre le langage oral et la lecture », p. 174). 

La seconde hypothèse qui tente de rendre compte des troubles de la compréhen- 
sion postule que ce sont des difficultés de traitement syntaxique des phrases qui 
en sont responsables. Dans ce sens, les mauvais « compreneurs » présentent des 
difficultés de compréhension de phrases isolées variant du point de vue du degré 
de complexité de leur structure syntaxique (Maeder, 2002). Les mauvais « compre- 
neurs » auraient tendance à lire mot par mot plutôt que d’utiliser la structure des 
phrases et du texte pour guider leur compréhension. Différents travaux (Oakhill, 
1994) ont effectivement montré que les mauvais « compreneurs » seraient moins 
sensibles aux aspects syntaxiques que les bons « compreneurs ». 

C’est la troisième hypothèse qui semble expliquer le mieux les troubles de la 
compréhension. Elle soutient l’idée que ces troubles sont dus à des difficultés dans 
les processus de haut niveau, en particulier dans les processus d’intégration de 
Pinformation lue et d'élaboration d’inférences, qui jouent un rôle central dans la 
compréhension écrite (voir « Compréhension écrite », p. 154). 

Les travaux de Oakhill (1994) vont dans ce sens. Elle compare deux groupes 
d’enfants (en général 8-9 ans), des bons et des mauvais « compreneurs », qui se 
distinguent uniquement en fonction de leurs capacités de compréhension écrite, 
attestées sur la base de leurs réponses à des questions à propos de textes courts. Les 
groupes sont appariés, de sorte qu’ils ont tous le même niveau de reconnaissance 
des mots à haute voix, de vocabulaire (attribution d’une signification à des mots 
écrits isolés), de compréhension orale de phrases, de mémoire à court terme, de 
répétition de phrases et de textes courts. Ainsi, les différences de compréhension 
écrite observées entre les groupes ne peuvent s’expliquer par une moindre capa- 
cité à décoder ou à attribuer une signification à des mots isolés (voir supra, pre- 
mière hypothèse) ou par des difficultés de compréhension syntaxique (voir supra, 
deuxième hypothèse) ou encore par des troubles de la mémoire à court terme. 
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Les résultats mettent en évidence quatre types de difficultés qui caractérisent les 
mauvais « compreneurs ». Seraient ainsi déficitaires les capacités : 1) à faire des 
inférences, 2) à établir des liens anaphoriques dans le texte, 3) à comprendre l’idée 
principale et la structure d’un texte, et 4) à utiliser la mémoire de travail. Nous 
développons les deux premiers aspects dans ce qui suit, dans la mesure où ils sont 
les mieux documentés. 

En effet, la capacité à dégager l’idée principale d’un texte, pourtant centrale dans 
la compréhension, n’a été que peu étudiée expérimentalement. Rappelons que la 
notion d’importance « se caractérise selon deux dimensions : une dimension struc- 
turale qui définit le rapport de subordination que les informations entretiennent 
entre elles dans la structure du texte ; et une dimension subjective qui correspond 
à ce que le lecteur considère comme important en fonction de sa perspective, de 
ses intérêts » (Golder et Gaonac’h, 2004, p. 140). Il semble, selon Yuill et Oakhill 
(1991), que de manière générale, les jeunes enfants aient de la difficulté à évaluer 
l'importance d’un élément dans un texte et à le hiérarchiser ; cet aspect se déve- 
lopperait progressivement au cours de la scolarité primaire. Toutefois, les mauvais 
« compreneurs » auraient moins bien intégré l’idée qu’un texte forme un tout 
cohérent avec des informations hiérarchisées. Cette difficulté s’observerait non 
seulement lors de la lecture de textes, mais également lors de la compréhension de 
bandes dessinées, considérant chaque image pour elle-même, et non comme une 
partie d’un tout. Quant à la question de la mémoire de travail, elle est actuelle- 
ment en discussion pour savoir si les mauvais « compreneurs » ont un déficit de 
cette mémoire, et dans l’affirmative, si ce déficit peut constituer une des causes des 
troubles de la compréhension. Certains résultats vont effectivement dans ce sens 
(Simmons et Singleton, 2000 ; Oakhill, 1994). 


Capacités à faire des inférences 


Plusieurs éléments importants sont à considérer. Tout d’abord, les mauvais 
« compreneurs » répondent plus aisément à des questions littérales qu’à des ques- 
tions inférencielles, et cela même lorsque la mémoire n’est pas concernée, c’est- 
à-dire qu’ils peuvent retourner au texte pour répondre aux questions ; les bons 
« compreneurs » profitent bien davantage de la présence du texte pour rechercher 
leurs réponses et font très peu d’erreurs dans cette condition (Yuill et Oakhill, 
1991 ; voir aussi Golder et Gaonac’h, 2004 ; Avanthey-Granges et Botteron, 2003). 
Cette difficulté des mauvais « compreneurs » ne peut pas, dans cette recherche, être 
imputable à un manque de connaissances antérieures, car les connaissances dont 
il est question relèvent d’expériences du quotidien. De plus, les performances des 
sujets, même à 12 ans, peuvent varier selon la modalité orale ou écrite de présen- 
tation des stimuli : les bons lecteurs répondent mieux avec la modalité écrite, alors 
que c’est généralement l’inverse pour les enfants présentant des troubles d’appren- 
tissage (Wright et Newhoff, 2001). Face à ce constat, la question qui se pose est 
celle de savoir si ces enfants ont conscience de la nécessité de faire des inférences et 
pour cela d’utiliser leurs connaissances générales. 

Cette question est abordée dans une autre recherche de Oakhill (1994), dans 
laquelle elle propose aux deux mêmes groupes de lecteurs de lire des textes 
courts dont la compréhension nécessite des inférences sur la base uniquement 
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d’informations présentes dans le texte (donc sans nécessité de faire intervenir des 
connaissances générales) ; elle leur demande ensuite de reconnaître dans une liste 
de phrases, qui contient non seulement les phrases effectivement lues, mais égale- 
ment des phrases exprimant le résultat d’une inférence soit correcte soit incorrecte. 
Si aucune différence entre les groupes n’apparaît pour les phrases issues du texte 
d’origine, qui sont toutes relativement bien reconnues, des différences s’observent 
pour les phrases portant sur des inférences : les bons « compreneurs », persuadés 
d’avoir lu celles qui portent sur une inférence correcte, en retiennent bien davan- 
tage que les mauvais « compreneurs ». Ainsi, quand le processus inférenciel est 
effectué, les phrases s’y rapportant sont considérées comme faisant partie du texte 
lu. Enfin, il semble que les enfants, comme les adultes, bons « compreneurs » utili- 
sent davantage le contexte pour se construire une représentation précise des entités 
d’une histoire même si des termes généraux sont utilisés dans le texte. Par exemple, 
dans le rappel de phrases du type « le poisson a attaqué le nageur » (Oakhill, 1994, 
p. 828), le terme « poisson » est souvent remplacé par les bons « compreneurs » 
par « le requin », manifestant par là qu’ils ont intégré les caractéristiques de l’en- 
tité sur la base des autres éléments présents dans la phrase. Cette conduite est 
moins fréquente chez les mauvais « compreneurs ». 

En résumé, de nombreux travaux montrent « that skilled comprehenders more 
readily integrate the ideas in a text, making inferences where necessary to elaborate 
on single-word meanings and to help them derive the overall meaning. The poor 
comprehenders have trouble in making a variety of different types of inferences, 
even when the text is read to them and even when there is no memory load » 
(Oakhill, 1994, p. 829). 


Capacités à utiliser les connaissances linguistiques 


Des connaissances de diverses unités linguistiques sont nécessaires pour compren- 
dre un texte (voir « Les structures et processus cognitifs du lecteur », p. 156). La 
question est ici de savoir si et comment les lecteurs habiles et en difficulté les utilisent 
lorsqu'ils doivent élaborer la compréhension d’un texte. Si les unités les plus fré- 
quemment étudiées par rapport à la compréhension écrite sont les anaphores, quel- 
ques études relèvent le rôle des connecteurs et de la ponctuation en montrant que 
ces dernières catégories ne sont pas toujours prises en considération ou seulement 
tardivement et qu’elles nécessitent un apprentissage spécifique (Bianco, 2003). 

En ce qui concerne l’établissement des liens anaphoriques à l’intérieur du texte, 
on a vu plus haut (voir « Les structures et processus cognitifs du lecteur », p. 156) 
que cette capacité intervient pour intégrer et mettre en relation différentes infor- 
mations du texte. Il s’agit, rappelons-le, pour le lecteur d’identifier des segments 
nécessitant, pour être compris, de sélectionner un élément antérieurement lu. Ce 
traitement s’applique bien entendu aux pronoms, et plus généralement aux diffé- 
rentes unités que l’on a coutume de qualifier « à référence variable », mais égale- 
ment à des syntagmes nominaux, dans la mesure où un même référent peut être 
dénommé par des lexèmes nominaux différents. 

Plusieurs études montrent que le traitement des anaphores est une des sources 
des troubles de la compréhension (Oakhill et Yuill, 1986 ; Yuill et Oakhill, 1988 ; 
Oakhill, 1994 ; Rémond, 1993 ; Maeder, 2002). Le paradigme souvent utilisé pour 
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étudier ces traitements est de faire lire des textes aux sujets et de leur poser des 
questions relatives à la référence des unités anaphoriques, soit de façon générale 
(À quoi ce mot renvoie-t-il ? ; Ce mot est mis à la place de quel autre mot que tu 
as déjà lu ?, Rémond, 1993, p. 140), soit, s’ils ne sont pas parvenus à répondre à 
la première question, de façon précise en posant une question sur le contenu de la 
phrase contenant la marque à traiter (exemple : pour la phrase « Pierre est parti à 
la pêche ; il a pris tout son matériel avec lui », on demande à l’enfant qui a pris tout 
son matériel ?). Étant donné que l’étude de Rémond (op. cit.) concerne le français, 
nous la présentons de manière plus complète. 

Cette étude est centrée sur deux types d’anaphores, les pronoms et les syn- 
tagmes nominaux, dans deux fonctions syntaxiques, sujet et objet. Deux groupes 
d’enfants de 3° primaire (CE2) ont pu être distingués, les bons et les mauvais 
« compreneurs », confirmant par là en français les résultats en anglais de Oakhill 
(voir supra). Comme précédemment, les deux groupes se distinguent uniquement 
sur le plan de la compréhension, testée par une épreuve de lecture silencieuse, suite 
à laquelle les enfants doivent répondre à des questions, mais sont appariés du point 
de vue du vocabulaire et des capacités de reconnaissance des mots. Globalement, 
et comme attendu, les résultats mettent en évidence une meilleure réussite chez les 
bons « compreneurs » que chez les mauvais « compreneurs », avec une influence 
des deux facteurs introduits qui indique que certaines anaphores sont plus difficiles 
à comprendre que d’autres. D’une part, du point de vue des types de reprises, les 
pronoms sont plus difficiles à traiter que les syntagmes nominaux par les deux 
groupes, mais la différence entre ceux-ci est plus marquée pour les pronoms que 
pour les reprises nominales. D’autre part, pour la fonction syntaxique, les reprises 
à fonction sujet sont mieux résolues que celles à fonction objet pour les deux 
groupes, la différence entre les deux groupes étant plus accentuée pour les reprises 
objet que pour la fonction sujet. La combinaison des deux facteurs met en évidence 
un ordre décroissant de réussite : nom sujet, nom objet, pronom sujet, pronom 
objet ; il n’y pas de différence entre les noms sujet et les noms objet pour les bons 
« compreneurs », mais pour les mauvais « compreneurs » elle se manifeste ; les 
pronoms objet sont les plus difficiles pour tous (60 % de réussite pour les bons 
« compreneurs » ; 25 % pour les mauvais). L'analyse des erreurs dans le choix de 
Pantécédent montre une plus grande variété des types d’erreurs chez les mauvais 
« compreneurs » que chez les bons. Les principales erreurs des mauvais « compre- 
neurs » consistent en une mauvaise utilisation des indices de genre et de nombre 
et en l’attribution de l’usage dominant du sens d’un mot plutôt que le sens précis 
qu’il prend dans le contexte particulier du texte à lire. Ces erreurs semblent être le 
résultat de l’emploi de deux stratégies fréquentes : l’une dite de distance minimale 
(Pantécédent choisi est le nom situé dans le SN le plus proche de la reprise) et 
lPautre dite de dominance du personnage principal (qui est identifié comme l’anté- 
cédent de la reprise de la grande majorité des pronoms). Une autre erreur est aussi 
parfois apparue, qui consiste à ne pas réussir à interpréter une transformation d’un 
personnage ou d’un objet (par exemple, dans un texte de l’étude, un ours est trans- 
formé en prince), transformation fréquente dans les textes narratifs ; on peut aussi 
observer qu’un personnage est présenté sous des angles différents à des moments 
différents d’une histoire, en fonction des actions qu’il accomplit par exemple. 
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Ces transformations, pour être comprises, nécessitent la capacité de faire des 
inférences et/ou de mettre en relation des informations explicites du texte. Or, 
bien des mauvais « compreneurs » n’ont pas compris cette transformation, de 
sorte que, pour reprendre l’exemple de l’étude, le prince est considéré comme un 
personnage supplémentaire, distinct de l’ours. L'auteur fait un lien entre la capacité 
à faire des inférences et la capacité à traiter des anaphores, la première, comme 
on l’a vu plus haut (voir « Capacités à faire des inférences », p. 164), est souvent 
défectueuse chez les mauvais « compreneurs ». 

En résumé, les troubles de la compréhension, distincts des troubles de la recon- 
naissance des mots, et non dus à ceux-ci, consistent en des difficultés dans les 
traitements cognitifs de haut niveau. En particulier, on a montré la manière dont 
se manifestent des difficultés à effectuer des inférences en se basant sur les infor- 
mations du texte, et si nécessaire sur les connaissances antérieures conceptuelles 
du lecteur. On a aussi examiné les problèmes des mauvais « compreneurs » dans 
Putilisation de leurs connaissances linguistiques, notamment lors du traitement des 
reprises anaphoriques. 


Capacités métalinguistiques et métacognitives 


Les processus de compréhension sont concernés par deux types de capacités 
réflexives et de contrôle, les unes centrées sur les aspects linguistiques (capacités 
métalinguistiques), les autres sur le contrôle de l’activité de lecture (capacités 
métacognitives). Plusieurs capacités métalinguistiques seront discutées dans cette 
partie : d’une part, les capacités métamorphologiques et métasyntaxiques, qui 
traitent des unités au niveau microstructurel, et, d’autre part, les capacités méta- 
textuelles et métapragmatiques, qui concernent le niveau du texte et de son rapport 
au contexte extralinguistique. Parmi les capacités métacognitives, on distinguera, à 
la suite de bien d’autres, les capacités d'évaluation et de régulation qui permettent 
un auto-contrôle de l’ensemble de l’activité de lecture. 


Rôle des capacités métamorphologiques et métasyntaxiques dans la 
compréhension de textes 


Les capacités métamorphologiques ont déjà été traitées dans la partie « Capacités 
métalinguistiques » de ce chapitre (p. 145), traitant des troubles de la reconnais- 
sance des mots. Nous complétons ici uniquement les aspects qui concernent spéci- 
fiquement la compréhension. On vient de voir que l’attribution d’une signification 
à des mots inconnus au cours de la lecture d’un texte peut être réalisée grâce à une 
analyse morphologique du mot. Cela suppose que le lecteur puisse distinguer les 
différents morphèmes d’un mot (base et affixes et, parmi ceux-ci, les préfixes et 
les suffixes) et les mettre en relation avec d’autres mots qui contiennent les mêmes 
morphèmes (Colé et Royer, 2004 ; David 2003). Cette attribution de signification 
passe donc à la fois par une activité de segmentation et une activité d’analogie avec 
d’autres segments. Des études de corrélations ont montré (Colé et coll., 2005) que 
la compréhension de phrases écrites (évaluée au moyen de l’'E.CO.S.SE, Lecocq, 
1996) est en relation avec certaines épreuves métamorphologiques, telles que la 
complétion de phrases avec formes suffixées, la recherche d’intrus dans une série 
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morphologique centrée sur la base ou sur les suffixes, et la compréhension d’af- 
fixes. Ces épreuves expliquent une part importante de la variance en compréhen- 
sion écrite. 

Les capacités métasyntaxiques « renvoient à la possibilité pour le sujet de rai- 
sonner consciemment sur les aspects syntaxiques du langage et de contrôler déli- 
bérément l’usage des règles de grammaire » (Gombert, 1990, p. 59). Elles sont 
étudiées surtout au moyen d’épreuves de jugement de grammaticalité et de cor- 
rections de phrases agrammaticales. D’un point de vue développemental, avant 
6 ans, les enfants évaluent plutôt le contenu sémantique que la forme syntaxi- 
que d’un énoncé ; ce sont donc des facteurs d’ordre sémantique qui déterminent 
tout d’abord les jugements d’acceptabilité et les corrections : les réponses des jeu- 
nes enfants sont davantage fonction de l’acceptabilité globale de la phrase que 
de son agrammaticalité. On peut toutefois se poser la question de savoir si cette 
évaluation sémantique dissimule malgré tout une capacité métasyntaxique réelle. 
Il semble que les enfants développent une capacité métasyntaxique relativement 
hétérogène. Ils parviendraient à corriger plus précocement (dès 5 ans) une agram- 
maticalité locale (absence de préposition, marquage incorrect de la possession, par 
exemple) qu’une agrammaticalité issue de l’ordre erroné des mots d’une phrase. 
Ceci s’expliquerait par le fait que l’ordre incorrect nécessite d’abord de retrouver 
la signification de la phrase avant de la corriger, ce qui n’est pas le cas des agram- 
maticalités locales. Une étude de Gaux et Demont (1997) montre que les capacités 
métasyntaxiques se développent jusqu’à la préadolescence au moins : les auteures 
constatent en effet encore des progrès entre la 6° et la 3° secondaire, plus ou moins 
importants selon les tâches proposées. « Dans un premier temps, l’élève devait 
répéter puis juger de l’acceptabilité grammaticale de phrases correctes ou incor- 
rectes. Dans un second temps, il devait situer l’agrammaticalité, la corriger puis la 
reproduire sur une phrase correcte et enfin expliquer l’erreur » (p. 209). Outre les 
tâches de répétition et de jugement qui parviennent à un niveau plafond en 6° et 
4° secondaire respectivement, les préadolescents parviennent plus facilement à cor- 
riger les erreurs syntaxiques qu’à les localiser, et à les localiser qu’à les expliquer, 
certains élèves de 3° ne parvenant à réussir aucune de ces trois tâches. 

Qu'en est-il du lien avec la lecture ? Des comparaisons ont été effectuées entre 
des bons lecteurs en début d’apprentissage (6-7 ans) et des mauvais lecteurs de 
3° primaire (CE2 ; 8-9 ans) : les bons lecteurs obtiennent de meilleurs résultats 
que les mauvais lecteurs dans deux tâches métasyntaxiques orales (complètement 
de phrases et correction de phrases agrammaticales). Le fait que les bons lecteurs 
soient plus jeunes que les mauvais lecteurs empêche de conclure qu’une plus grande 
expérience de la lecture explique la différence observée, permettant alors de pos- 
tuler plutôt une influence d’un déficit métasyntaxique (Tunmer et coll., 1987, cités 
par Gombert, 1992). 

L'interaction avec la lecture s’expliquerait par le fait que le développement des 
capacités métasyntaxiques « faciliterait les processus de haut niveau impliqués 
dans le calcul de la signification » (Demont et coll., 1992, p. 185), permettant au 
lecteur de guider sa compréhension du texte. Celle-ci ne peut se baser la plupart 
du temps que sur des éléments linguistiques, contrairement à bien des situations de 
compréhension orale où des éléments extralinguistiques peuvent faciliter l’accès au 
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sens. De ce fait, le niveau de contrôle métasyntaxique est plus élevé en lecture, car 
dans la plupart des cas le contexte est le texte lui-même et non le contexte extra- 
linguistique. Ainsi, la maîtrise de ce contrôle joue un rôle facilitateur dans l’accès 
au sens en permettant de pallier les difficultés de compréhension d’un mot ou d’un 
passage du texte (Gombert, 1992 ; Nunes et coll., 1997). 

Les capacités métasyntaxiques semblent également contribuer à prévoir, dans 
une certaine mesure, la suite de l’énoncé. Dans ce sens, elles facilitent et assis- 
tent la reconnaissance des mots contenus dans ce dernier ; elles permettent à l’ap- 
prenant de découvrir des correspondances graphèmes-phonèmes qu’il ignore et 
par là d’augmenter ses connaissances à propos de ces correspondances. Prenons 
Pexemple de la phrase bien connue « Les poules du couvent couvent » qui ne peut 
être correctement lue que grâce à l’intervention d’une réflexion métasyntaxique : 
celle-ci permet de différencier, dans ce cas particulier, des homographies. On peut 
penser aussi à des configurations de graphèmes irrégulières du point de vue des 
correspondances grapho-phonémiques (par exemple femme, monsieur, etc.) dont 
la reconnaissance peut être facilitée si elle s’appuie sur cette possibilité d’anti- 
ciper la suite de la phrase. Ainsi, « la maîtrise syntaxique, en combinaison avec 
les capacités de décodage, serait [..] essentielle dans l’acquisition des habiletés 
de reconnaissance des mots » (Gombert, 1992, p. 129). Un déficit au niveau de 
cette capacité, c’est-à-dire de l’application de stratégies de prédiction, à partir du 
contexte linguistique, de l’identité d’un mot écrit non décodé, peut ainsi détermi- 
ner des difficultés de lecture. 

Ce qui précède constitue un exemple d’articulation entre reconnaissance des 
mots et compréhension, puisque les capacités métasyntaxiques guident l’accès 
au sens, montrant en quoi la reconnaissance des mots ne peut faire l’économie 
d’un appui sur le sens de ce qui est lu. En conséquence, il est possible de postu- 
ler que l’application trop rigide et exclusive d’une procédure d’assemblage, sans 
que le lecteur ait forcément un déficit des capacités métasyntaxiques, comme on 
Pobserve chez certains enfants en difficulté, puisse entraîner des difficultés de 
lecture. 


Rôle des capacités métatextuelles et métapragmatiques 


« La maîtrise métatextuelle se traduit par la capacité à contrôler intentionnel- 
lement, en compréhension comme en production, l’agencement des énoncés en 
unités linguistiques plus larges » (Demont et coll., 1992, p. 185) sur la base de 
connaissances relatives aux caractéristiques générales des textes (titre, paragraphe, 
table des matières, index, etc.) et à leurs fonctions (Eme et Rouet, 2001). Elles 
permettent à l’enfant de contrôler différents aspects de la lecture d’un texte. D’une 
part, en fonction de son but et du type de texte, il pourra adapter sa stratégie de 
lecture à la situation, étant entendu que des stratégies différentes sont utilisées 
pour rechercher un mot dans un dictionnaire, lire une consigne, le journal, une let- 
tre, un texte pour apprendre ou se distraire, etc. (voir les cinq modalités de lecture 
de Weiss, 1996 ; voir « Un modèle général de l’apprentissage de la lecture » du 
présent chapitre, p. 118). D’autre part, il pourra contrôler la cohérence d’un texte, 
en mettant en relation des informations du texte avec ses connaissances antérieures 
dans le but de détecter d’éventuelles contradictions par rapport à celles-ci, ou 
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des contradictions intratextuelles entre différentes parties du texte, ou encore en 
vérifiant que les inférences nécessaires aboutissent à l’élaboration d’un modèle 
mental cohérent. Enfin, les capacités métatextuelles visent à contrôler la cohésion 
d’un texte en traitant les marques de surface, telles que les pronoms anaphoriques, 
les déterminants, ou les connecteurs (Demont et coll., 1992 ; Giasson, 2005). D’un 
point de vue développemental, ces capacités apparaissent tardivement, et ne sont 
pas forcément exploitées par tous les adultes. L’étude de Eme et Rouet (2001) 
met en évidence, chez des enfants de 9 et 11 ans, une certaine connaissance des 
« aspects “structurels” des textes et des documents, mais peu de savoirs sur les 
aspects fonctionnels » (p. 316) d’éléments comme le titre, le paragraphe, la table 
des matières, etc. Ils savent donc ce que sont ces éléments et peuvent les repérer, 
mais ils ne peuvent expliciter en quoi ils peuvent être utiles pour guider la compré- 
hension d’un texte. 

En ce qui concerne les liens avec la lecture, Perfetti (1985) postule qu’à la 
fois « la maîtrise des niveaux de structuration du texte et celle des stratégies de 
compréhension » (Demont et coll., 1992, p. 186) jouent un rôle dans l’activité de 
lecture. En effet, la comparaison de bons et de mauvais lecteurs met en évidence que 
ces derniers ont moins de connaissances que les premiers sur les caractéristiques 
générales des textes et sur leur utilité au cours de la lecture (Eme et Rouet, 2001). 
Les mauvais lecteurs auraient aussi de la difficulté à porter leur attention sur les 
éléments textuels importants entraînant des difficultés dans des tâches de résumé. 
Par ailleurs, il semble qu’ils tendent à privilégier le traitement de niveau lexical, 
par une centration privilégiée sur les mots individuels, lorsqu'ils doivent détecter 
des anomalies dans des textes écrits ; ceci pourrait expliquer en partie leurs dif- 
ficultés de compréhension. D’autres travaux montrent que les mauvais lecteurs 
seraient moins performants dans des tâches de correction de textes présentant des 
problèmes de cohésion ou de cohérence et qu’ils auraient de la peine à « verbaliser 
d’éventuelles tentatives d'adaptation de leur stratégie de lecture en fonction de la 
situation » (Gombert, 1992, p. 130-131). 

Les capacités métapragmatiques se définissent comme « la capacité de repré- 
senter, d’organiser et de réguler les emplois même du discours » (Gombert, 1990, 
p. 123) en tenant compte du contexte extralinguistique. Les situations d’ambiguïté 
linguistique sont propices pour mettre en évidence ces capacités, dans la mesure 
où le repérage d’une ambiguïté suppose une réflexion sur ce qui est dit en fonction 
du contexte. Chez les enfants, ce n’est pas avant 6 ans qu’ils font des demandes de 
clarification face à des instructions ambiguës. Si l'enfant est spectateur d’une situa- 
tion ambiguë et qu’il doit en juger les raisons, il va considérer tout d’abord (vers 
5 ans) que le destinataire est seul responsable du problème d’intercompréhension 
en argumentant qu’il aurait dû mieux écouter. Vers 6 ans, la responsabilité est par- 
tagée entre le locuteur (qui n’est pas assez explicite) et l’interlocuteur (qui n’a pas 
fait assez attention). Vers 7-8 ans, la responsabilité est attribuée au seul locuteur 
(Gombert, 1990). 

De nombreux exemples montrent que les enfants sont progressivement capa- 
bles de réfléchir à l'emploi de la langue en fonction du contexte extralinguistique. 
Mais c’est surtout au contact de l’écrit que ces capacités vont se développer. En 
effet, celui-ci implique un haut niveau d’explicitation, en particulier en production, 
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moins nécessaire à l’oral en fonction de la connaissance partagée et des paramètres 
contextuels. 

En ce qui concerne la lecture, ces capacités métapragmatiques permettent 
notamment de distinguer ce que dit explicitement une phrase ou un texte écrits 
de ce qu’elle ou il veut dire, la signification étant alors inférée à partir d’éléments 
contextuels, comme par exemple la présence d’images ou le contexte situationnel 
d’une phrase ou d’un texte ou d’un passage de celui-ci. Si cette distinction ne semble 
pas influencer la compréhension de textes simples chez le lecteur débutant, il en 
est tout autrement de « textes plus complexes et plus opaques que le lecteur doit 
pouvoir traiter ultérieurement » (Gombert, 1991, p. 147). Par exemple, la compré- 
hension d’énoncés écrits sarcastiques inclus dans des histoires courtes est moins 
bonne chez des lecteurs en difficultés, qu’ils soient débutants ou non, que chez des 
apprentis lecteurs sans difficultés ou des normolecteurs (Demont et coll., 1992). 

Ainsi, il ressort des quelques travaux évoqués que les capacités métatextuelles 
et métapragmatiques n’interviennent pas beaucoup dans les tout débuts de lap- 
prentissage, mais elles deviennent prépondérantes à partir du moment où les écrits 
à lire présentent une certaine complexité, soit globalement à partir de la 3° année 
de l’école primaire (CE2). 


Rôle des capacités métacognitives 


De manière générale, les capacités métacognitives comprennent les capacités de 
compréhension des tâches cognitives (en quoi elles consistent) et de leurs objec- 
tifs ainsi que les capacités de contrôle de ces mêmes activités. Pour ce qui est 
de la lecture, comme on l’a vu à propos du courant socio-constructiviste qui a 
beaucoup développé cet aspect (voir « La perspective socio-cognitive (ou socio- 
constructiviste) », p. 122), la compréhension de l’activité de lecture consiste à éla- 
borer des conceptualisations de l’écrit, en particulier à propos de la nature de l’acte 
de lire, de ses finalités et de son apprentissage. En ce qui concerne l’auto-contrôle, 
il s’agit surtout de guider la compréhension par le développement de capacités 
d'évaluation et de régulation. Autrement dit, il s’agit de « planifier sa lecture, [d’]en 
vérifier le bon déroulement et [d’Jeffectuer un retour sur ce qu’on a lu » (Giasson, 
2005, p. 221 ; voir aussi Goigoux, 2004 ; Rémond, 2003). 

Le degré de la compréhension de la tâche cognitive de lecture, comme on l’a 
vu (voir « La perspective socio-cognitive (ou socio-constructiviste) », p. 122), 
influence son apprentissage, surtout au début (voir notamment Bernardin, 2001). 
S’il semble donc actuellement clair que ces conceptualisations jouent un rôle dans 
le début de l’apprentissage et qu’en retour elles se précisent un peu, se modifient 
au gré des expériences de lecture, plusieurs questions se posent encore : il s’agit 
de savoir, d’une part, quelles sont les connaissances des lecteurs non débutants 
(scolarité primaire), adolescents et adultes et ce qu’ils en font, et, d’autre part, ce 
qu’il en est des enfants présentant des troubles de la lecture après plusieurs années 
d’apprentissage. Quelques travaux seulement, à notre connaissance, ont traité ces 
questions. 

Pour ce qui est des enfants au cours de la scolarité primaire et la (pré-)adoles- 
cence, il semble que leurs conceptualisations se modifient graduellement. Si dans 
les premiers degrés primaires (7-8 ans), l’activité de lecture est conçue uniquement 
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sous l’angle du décodage, plus tard (vers 11-12 ans) c’est la construction du sens 
qui est mise en avant, à l’exception des faibles lecteurs qui continuent à la considé- 
rer comme une activité de décodage (Rémond, 2003). Toutefois, d’autres travaux 
montrent que ces conceptualisations restent relativement limitées : vers 8-9 ans, les 
enfants n'arrivent pas, par exemple, à définir ce qu’est un bon lecteur, à identifier, 
au-delà du décodage, ce qu’ils font quand ils lisent. À 11 ans, leurs conceptuali- 
sations ont peu évolué (Eme et Rouet, 2001). Cette divergence peut être due aux 
types de questions qui sont posées aux enfants lors des entretiens métacognitifs. 

Eme et Rouet (2001) ont par ailleurs pu mettre en évidence que les enfants 
présentant des difficultés d’apprentissage ont souvent des représentations floues, 
lointaines (lire c’est pour les grands) qui ne les concernent pas vraiment ; il en est 
de même pour les modes d’apprentissage (aspect magique, « ça vient tout seul », 
etc.) (Abbou et coll., 1993). Pour sa part, Rose (1994) a dégagé des croyances! 
chez des enfants et des adolescents en très grande difficulté d'apprentissage de la 
lecture, et postule qu’elles sous-tendent leurs stratégies de lecture. Ces croyances 
concernent la définition et les caractéristiques de l’activité même de lecture ; elles 
sont au nombre de six : 

e «lire, ce n’est pas produire du sens mais c’est avant tout une activité imposée 
par autrui, en général par l’adulte [...] ; 

e lire, c’est apprendre par cœur [...] ; 

e lire, c’est nommer les lettres [...] ; 

° une suite d’éléments identiques doit toujours être lue de la même manière, quel 
que soit leur ordre [...] ; 

e deux éléments identiques qui se suivent n’ont pas besoin d’être lus deux fois 
L..] ; 

° chaque blanc, au moins, doit renvoyer à un silence (de même que chaque lettre 
doit renvoyer à un son) » (p. 179 à 182). 

De telles croyances lorsqu’elles sont résistantes viennent interférer dans les pro- 
cessus de lecture à la fois de reconnaissance des mots et de compréhension. 

Les capacités d’évaluation concernent la capacité « à prendre conscience que 
Pinformation qu’on est en train de lire n’est pas comprise » (Golder et Gaonac’h, 
2004, p. 149). Cette affirmation peut paraître triviale, mais elle est centrale pour 
pouvoir ensuite mettre en œuvre des procédures de régulation de la compréhen- 
sion. Giasson (2005) propose quatre catégories de critères d’évaluation de la pro- 
pre compréhension : « le lexique (le vocabulaire), la cohérence interne du texte (la 
logique des idées dans le texte), la cohérence externe du texte (le lien entre le texte 
et la réalité), la complétude de l'information » (p. 223). Ces critères, que Giasson 
(op. cit) transforme, à des fins pédagogiques, en autant de questions que les lec- 
teurs peuvent se poser, doivent permettre d’identifier des pertes de compréhension 
plus ou moins partielles. Cette identification doit s’accompagner d’une évaluation 
du degré de gravité de cette perte en fonction du but de la lecture du texte consi- 
déré. Par exemple, l’incompréhension d’un mot n’empêche pas, dans certains cas, 
de comprendre l’ensemble du texte, alors que dans un autre, la compréhension de 





10 Le terme croyance est utilisé par l’auteure dans son sens courant, à savoir « accepter des faits 
ou des données comme tels, sans s’interroger sur leur véracité » (Rose, 1994, p. 177-178). 
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ce mot sera indispensable. Une fois ces diverses évaluations réalisées, différentes 
stratégies peuvent être efficaces pour récupérer le sens d’un texte : utiliser des 
ouvrages de référence et/ou des connaissances morphologiques pour les questions 
de lexique, relire le passage incompris ou ce qui précède et suit ce passage, reve- 
nir au titre ou à un sous-titre du texte, regarder les illustrations lorsqu'il y en a, 
ralentir la vitesse de lecture pour les informations importantes et/ou nouvelles, se 
résumer les principales idées d’un passage ou d’un texte, etc. 

De manière générale, ces capacités semblent être développées surtout par les 
bons lecteurs, dès 9-10 ans au plus tôt. Les plus jeunes enfants n’ont pas encore 
conscience qu’un tel auto-contrôle est possible et nécessaire, dans la mesure où 
ils sont surtout centrés sur l’automatisation des procédures de reconnaissance des 
mots qui sont encore peu flexibles. L'étude de Eme et Rouet (2001) montre que des 
enfants de 9 et 11 ans, face à un texte à lire en vue de répondre à des questions, 
situent mal leurs performances en compréhension, et en particulier les mauvais 
« compreneurs » qui les surestiment. Ils pensent en outre que leurs difficultés de 
compréhension sont dues au décodage et à la connaissance des mots (voir aussi 
Oakhill, 1994). Rares sont ceux qui font référence à des processus d’intégration 
sémantique. À noter que la même étude a été réalisée avec des étudiants et qu’elle 
montre que ces derniers invoquent globalement les mêmes motifs lors de diffi- 
cultés de compréhension (connaissance du vocabulaire, identification des mots, 
attention). 

Quant aux mauvais lecteurs, il semble qu’ils aient encore plus de difficultés que 
les bons lecteurs à évaluer leur compréhension et ont donc peu conscience de leurs 
réelles difficultés (Eme, 2003), en raison notamment de « leur méconnaissance des 
stratégies de lecture et de (leurs) difficultés de contrôle métacognitif » (Rémond, 
2003, p. 212). Le paradigme souvent utilisé, en dehors des questionnaires, est celui 
de la détection d’anomalies de différents types (mots sans signification, informa- 
tions contradictoires) dans un texte. On distingue généralement trois types de 
réponses (Yuill et Oakhill, 1991 ; Oakhill, 1994) : les détections spontanées, les 
détections suite à un indice général de la présence d’anomalies dans le texte, et les 
détections suite à un indice spécifique qui localise anomalie. Les résultats mon- 
trent que les mauvais lecteurs, d’une part, repèrent plus facilement les mots sans 
signification que les incohérences, et, d’autre part, que près de la moitié des sujets 
ne détectent pas l’anomalie, même suite à un indice spécifique. Lorsqu'ils l’iden- 
tifient, c’est essentiellement sur la base de l’indice général qu’ils y parviennent 
(Eme, 2003). Un phénomène intéressant à relever est celui observé par de Sousa et 
Oakhill (1996), à savoir que la détection d'anomalies dans un texte est très large- 
ment améliorée lorsque la lecture du texte est finalisée (dessiner le scénario, repérer 
des coupables, etc.). Cet effet est particulièrement net chez les mauvais « compre- 
neurs », comme si l’activité à réaliser à partir du texte les incitait à davantage se 
centrer sur la signification que sur la reconnaissance des mots. 

Quant aux procédures de régulation, elles sont bien entendu dépendantes des 
capacités d'évaluation de la compréhension du texte. Il paraît en effet difficile de 
pouvoir réguler sa lecture si le sujet n’a pas conscience des obstacles, à moins que 
cela soit réalisé sur la base d’instructions extérieures (Eme, 2003). Il semble qu’à 
partir de 9 ans, les enfants soient capables de choisir « la stratégie la plus efficace 
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selon qu’ils doivent comprendre ou mémoriser un texte » (Eme et Rouet, 2001). 
C’est beaucoup moins le cas des mauvais lecteurs qui peinent à adapter la vitesse 
de leur lecture en fonction de leurs difficultés et/ou de leur objectif. La relecture 
semble également être beaucoup moins fréquemment utilisée. Ainsi, le recours plus 
rare à des procédures de régulation semble être attesté chez les mauvais compre- 
neurs (Eme et Rouet, 2001 ; Eme, 2003 ; Goigoux, 2003 ; Golder et Gaonac’h, 
2004 ; Rémond, 2003). 

Quelques travaux montrent enfin les résultats potentiels que peut apporter un 
entraînement spécifique de la lecture-compréhension chez des bons lecteurs (Bianco, 
2003 ; Coutelet et Rouet, 2004 ; Golder et Gaonac’h, 2004 ; Rémond, 2003). 


Conclusion 


Ce chapitre avait comme objectif de présenter un état des lieux de la lecture chez 
Penfant d’âge scolaire. Plusieurs thèmes ont été traités. D’une part, il s’agissait de 
préciser les processus cognitifs impliqués dans l’acte de lire, qu’ils soient considérés 
comme spécifiques de la lecture comme la reconnaissance des mots, ou comme non 
spécifiques comme les traitements de haut niveau nécessaires à la compréhension 
écrite. Ont ensuite été développés les différents types de troubles de la lecture, 
en distinguant, après une présentation générale des différents profils, les troubles 
de la reconnaissance des mots ou dyslexies d’une part, et les troubles de la 
compréhension écrite d’autre part. Ces deux catégories générales de troubles ont été 
approfondies du point de vue de leurs manifestations et des hypothèses en rendant 
compte. Par ailleurs, le rôle des capacités métalinguistiques a été largement dis- 
cuté, en spécifiant les niveaux concernés, d’une part, par les troubles de la recon- 
naissance des mots (les capacités métaphonologiques essentiellement, mais aussi 
métalexicales, métasémantiques et métamorphologiques), et, d’autre part, par les 
troubles de la compréhension écrite (les capacités métamorphologiques, métasyn- 
taxiques, métatextuelles et métapragmatiques, ainsi que les capacités métacogniti- 
ves). On constate donc que les capacités en lecture prennent largement appui sur 
d’autres connaissances liées au langage. 

Au terme de ce tour d’horizon, plusieurs questions restent encore certainement 
ouvertes, mais nous choisissons de n’en discuter qu’une : il s’agit des relations 
entre la lecture et les capacités (vs troubles) en langage oral. 


Relations entre le langage oral et la lecture 


La question des relations entre l’apprentissage de la lecture et le développement du 
langage oral est centrale à la fois dans la compréhension de l’apprentissage même 
de la lecture et de ses troubles, et dans une perspective clinique. En effet, il n’est pas 
rare que des enfants consultent des logopédistes pour des troubles d’apprentissage 
de la lecture et qu’ils aient en même temps des troubles du langage oral, reconnus 
ou non par la famille. Comment ceux-ci doivent-ils être considérés ? Comme des 
troubles distincts ou comme un éventuel facteur ayant contribué à l’apparition des 
difficultés en lecture ? L'apprentissage de la lecture peut-il avoir un effet positif 
sur le développement du langage oral ? Ces questions vont être abordées de deux 
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points de vue : d’une part, de celui de l’effet de la lecture partagée sur le développe- 
ment du langage oral et sur l'apprentissage de la lecture, d’autre part, de celui des 
rapports entre les troubles d'apprentissage de la lecture et les troubles du langage 
oral, quel que soit le niveau linguistique considéré. 

Une conception largement répandue, dans les cultures occidentales, soutient 
Pidée qu’il est important de proposer des activités de lecture partagée aux enfants 
dès leur plus jeune âge, c’est-à-dire bien avant le début de l’apprentissage formel 
de la lecture. Cette idée, qui trouve sa justification dans le cadre de la perspective 
socio-constructiviste (voir p. 122 du présent chapitre) insistant sur le rôle fonda- 
mental du milieu socio-culturel de l'enfant dans l’apprentissage de la lecture, est 
relayée par tous les professionnels ayant à charge d’une façon ou d’une autre l’édu- 
cation des jeunes enfants. Que savons-nous des effets positifs d’une telle pratique 
sur le développement du langage oral et écrit 211 

Lundberg (2002) situe les apports de la lecture à l’enfant par l’adulte aux cinq 
niveaux suivants : 

+ phonologique : le fait que les mots soient imprimés inciterait le lecteur adulte 
à articuler avec plus de clarté et de précision les mots que dans les conversations 
quotidiennes, permettant ainsi à l’enfant qui écoute de construire des représenta- 
tions phonologiques plus précises, qui vont avoir en retour un effet sur le dévelop- 
pement de la conscience phonologique ; 

° syntaxique : les textes écrits étant composés de structures plus rarement utili- 
sées à l’oral (phrases enchâssées, relations anaphoriques explicites et moins d’unité 
déictiques, formes et expressions littéraires, etc.), l’enfant a l’occasion d’« acquérir 
une capacité syntaxique plus avancée!? » (p. 5); 

e lexical : les textes écrits comprenant également un vocabulaire plus varié et 
moins fréquent, les enfants peuvent implicitement enrichir leur stock lexical en 
comprenant la signification de nouveaux mots grâce au contexte de l’histoire ; 
mais cela n’étant probablement pas toujours suffisant, les adultes expliquent aussi 
la signification de mots inconnus ou plus rares ; 

e textuel : la lecture régulière d’histoires fournit la possibilité aux enfants d’ac- 
quérir progressivement des connaissances relatives à la planification des textes 
narratifs (séquence narrative), cette connaissance permettant en retour de dévelop- 
per des attentes face à de nouveaux textes et ce faisant d’augmenter la compréhen- 
sion de ces derniers du point de vue des événements à venir et de leurs relations ; 
e de la littératie : la lecture partagée a comme effet très important de développer 
chez les enfants un intérêt pour la lecture et une habitude intellectuelle à utiliser 
des textes écrits. 

En résumé, la lecture partagée avec l’enfant permet à ce dernier d’entrer dans 
la culture de lécrit, de se familiariser avec des productions plus complexes sur les 
plans lexical, morphosyntaxique et discursif, structurées de façon conventionnelle, 
proches de ce qu’il rencontrera à l’école comme textes. Il est toutefois attesté que 





11 Nous n’abordons pas ici la question des effets positifs de ces moments privilégiés entre 
parent et enfant sur la dimension affective-relationnelle et sur la construction de l’imaginaire 
de l’enfant, qui s’en trouvent évidemment renforcées. 

12 C’est nous qui traduisons. 
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cette pratique est culturelle et que des enfants issus d’autres milieux socio-culturels 
ne sont pas forcément exposés à de telles activités et pourraient s’en trouver désa- 
vantagés durant leur scolarité, dans la mesure où l’école a une attente implicite par 
rapport à ces pratiques familiales. 

En ce qui concerne les relations entre les troubles du langage oral et l’apprentis- 
sage de la lecture, nous traiterons séparément les différents niveaux auxquels peu- 
vent s’observer des troubles pour discuter leurs relations avec la lecture. À chaque 
fois les questions sous-jacentes sont de savoir si ces troubles peuvent entraver l’ap- 
prentissage de la lecture, et, si à l’inverse, l'apprentissage de la lecture peut avoir 
un effet bénéfique sur les troubles du langage oral. D’un point de vue méthodolo- 
gique, la plupart des études optent pour des suivis longitudinaux d’enfants présen- 
tant des troubles du langage oral à l’âge préscolaire ou des catamnèses d’enfants 
manifestant des troubles d’apprentissage de la lecture (voir Gérard, 1994b, pour 
une discussion de ces aspects méthodologiques et leurs conséquences sur la façon 
d’envisager les relations entre langage oral et lecture). 

Les liens entre les troubles phonologiques (voir chapitre 4 pour une description 
de ceux-ci) et la lecture sont au cœur de nombreux débats. Nous ne reviendrons 
pas sur la question de la conscience phonologique qui a été largement débattue 
précédemment (voir « Rôle de la conscience phonologique dans la reconnaissance 
des mots écrits », p. 146). Il s’agit plutôt de discuter des liens entre lecture et pro- 
cessus et/ou réalisation phonologiques. Mis à part des enfants qui présentent des 
difficultés d'apprentissage de la lecture sans aucun trouble au niveau phonologi- 
que, deux cas de figure peuvent s’observer. D’une part, certains enfants, sans avoir 
un trouble phonologique avéré de réalisation (trouble d’articulation ou retard 
de parole), peuvent avoir des difficultés au niveau des processus phonologiques 
(mémoire verbale à court terme, dénomination rapide en plus de la conscience 
phonologique). Certains travaux montrent en effet des corrélations entre ces pro- 
cessus et les capacités en lecture (Kamhi et coll., 1988 ; Webster, 1994). D’autre 
part, certains enfants présentent des troubles phonologiques avérés au moment 
où ils commencent l’apprentissage formel de la lecture. La question que se posent 
alors de nombreux parents et enseignants est celle de savoir si pour aborder cet 
apprentissage l’enfant ne doit plus avoir de difficultés à ce niveau. Deux positions 
s’opposent. La première, qui postule un lien étroit et privilégié entre capacités 
phonologiques et réussite en lecture, soutient qu’un trouble phonologique de pro- 
duction entrave l’apprentissage de celle-ci ; la disparition du trouble phonologique 
est alors préconisée avant le début de l’apprentissage de la lecture. La seconde, qui 
envisage des liens plus larges et réciproques entre langage oral et lecture, soutient 
Pidée que les enfants peuvent tirer un bénéfice de l’apprentissage de la lecture pour 
résoudre leurs difficultés phonologiques, entre autres en raison du caractère per- 
manent de l’écriture. Ceci est possible à condition que les enfants ne présentent pas 
de troubles de la perception auditive. La disparition du trouble phonologique n’est 
alors pas indispensable avant l’apprentissage. Rappelons par ailleurs que certains 
enfants avec troubles phonologiques parviennent à apprendre à lire et à écrire sans 
difficulté. 

Dans ce débat, l’étude de Holm et coll. (2008) apporte quelques éclaircisse- 
ments. Ils ont observé trois groupes d’enfants d’âge préscolaire avec des troubles 
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phonologiques (avec retard de parole, avec des erreurs non développementales 
consistantes et avec des erreurs non développementales inconsistantes!) et un 
groupe contrôle. Ces sujets ont été soumis à différentes tâches de segmentation syl- 
labique, de conscience des rimes et des allitérations. Les résultats montrent que les 
enfants avec retard obtiennent des performances inférieures aux enfants contrôle 
dans toutes les tâches. Par contre, les performances des enfants produisant des 
erreurs consistantes ne sont inférieures à celles des enfants contrôle que dans deux 
des trois tâches (conscience des rimes et allitérations), et celles des enfants avec 
erreurs inconsistantes que dans la tâche de segmentation syllabique. D’autres 
enfants produisant des erreurs inconsistantes ont été observés à l’âge de 7 ans dans 
des tâches de lecture et d’écriture de mots et de conscience phonologique. Il appa- 
raît qu’ils obtiennent des résultats similaires à ceux des enfants contrôle de même 
âge dans les tâches de lecture de mots et de conscience phonologique. Seule l’écri- 
ture de mots est inférieure. Les auteurs concluent que les risques de difficultés dans 
l'apprentissage de la lecture et de l’écriture sont dépendants du type de troubles 
phonologiques présentés par les enfants et que des classifications qui proposent 
plusieurs distinctions sont pertinentes pour effectuer des pronostics. 

Venons-en aux relations entre les troubles du développement du langage (TDL ; 
voir chapitre 3 pour une description de ceux-ci) et l’apprentissage de la lecture. 
Ces troubles peuvent avoir des répercussions sur les deux dimensions de la lecture. 
D'une part, des TDL, et dans une moindre mesure des troubles phonologiques, 
peuvent avoir une influence négative sur la fluence du décodage dès la 1° primaire 
(CP) (Puranik et coll., 2008). Ces auteurs montrent également que lorsque les trou- 
bles du langage oral sont résolus au début de la scolarité, la fluence s’améliore plus 
rapidement que si ces troubles persistent encore quelques années. 

D'autre part, différentes recherches montrent que des enfants présentant des 
troubles de la compréhension écrite manifestent également des difficultés au niveau 
du langage oral. Généralement, ce sont les capacités phonologiques qui sont incri- 
minées (voir supra). Mais dans plusieurs travaux, il apparaît que ce sont plutôt 
des capacités langagières plus larges qui posent problèmes, alors que les enfants 
n’ont pas été diagnostiqués comme présentant des troubles du développement du 
langage (TDL). Par exemple, l’étude de Nation et ses collègues (2004) montre 
que des enfants de 8-9 ans mauvais « compreneurs » manifestent des difficultés 
sémantiques, morphosyntaxiques et pragmatiques (reconnaissance des intentions, 
compréhension du langage figuratif et d'expressions idiomatiques par exemple), 
alors que leurs capacités phonologiques sont bien développées. Les auteurs posent 
différentes questions relatives au diagnostic de TDL, mais également par rapport 
au fait que les difficultés langagières des enfants ne s’observent pas à l’école. Ils éta- 
blissent dans tous les cas un lien entre les difficultés de compréhension écrite et de 
langage oral. Les résultats de Fraser et Conti-Ramsden (2008) vont dans le même 
sens. Ces auteures montrent également le rôle des capacités langagières orales, non 
seulement phonologiques, mais également sémantiques et morphosyntaxiques, 
dans les difficultés scolaires (dont la lecture) d'enfants de 9 à 11 ans. Dans d’autres 





13 Pour une description de ces catégories de troubles phonologiques, voir chapitre 4, « Troubles 
phonologiques » , p. 85, « Approche phonologique », p.95. 
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études, une différence est observée chez des enfants de 7 à 12 ans avec des troubles 
mixtes de la lecture entre leurs capacités d’expression et de compréhension (Stoja- 
novik et Riddell, 2008) : dans des tests de vocabulaire et de syntaxe, ils obtiennent 
des performances inférieures en compréhension par rapport à la production, sans 
que l’on puisse parler de troubles dysphasiques de la compréhension. Enfin, parmi 
les enfants présentant des TDL attestés, ceux manifestant des troubles morpho- 
syntaxiques en production, ou en production et réception, sont considérés comme 
ayant davantage de risques de développer des troubles de la lecture que les enfants 
présentant uniquement des troubles phonologiques. L’étude de Brizzolara et coll. 
(2006) montre que les enfants avec TDL ont pour la plupart un début d’appren- 
tissage de la lecture relativement lent, suggérant un parallèle avec leur acquisition 
du langage également lente. Toutefois, ces enfants avec des TDL ne présentent pas 
tous des troubles consécutifs de la lecture (environ 50 % dans cette étude). 

Enfin, sur le plan discursif, de nombreux travaux confirment l’hypothèse d’un 
lien entre la connaissance de la structure narrative (en production et compréhen- 
sion) et la lecture considérée sous l’angle de la compréhension écrite (voir « Les 
structures et processus cognitifs du lecteur », p. 156, rôle des connaissances lin- 
guistiques), et cela dans différentes cultures! En effet, il semble qu’une bonne 
maîtrise de la structure narrative dès la période préscolaire soit un bon indicateur 
des capacités en lecture au cours de la scolarité primaire, comme l’attestent dif- 
férentes études longitudinales (Klecan-Aker et Caraway, 1997 ; Griffin et coll., 
2004). Dans ce sens, en 1 - 2° primaire (CP-CE1), les bons lecteurs ont tendance à 
introduire dans leurs récits oraux en situation de rappel davantage d’explications, 
en particulier à propos des motivations des personnages, que ne le font les moins 
bons lecteurs (Geva et Olson, 1983). 

Ce constat a incité des cliniciens à proposer à des enfants présentant des difficul- 
tés de lecture, à la fois en reconnaissance des mots et en compréhension écrite (défi- 
cit mixte de lecture), des interventions portant exclusivement sur la compréhension 
et la production (rappel) orales de la structure narrative. Ce type d’intervention est 
basé sur l'hypothèse qu’une amélioration de la connaissance de la structure narra- 
tive aura des répercussions positives sur la compréhension écrite. Les résultats de 
Pétude de Westerveld et Gillon (2008) montrent qu’après 12 séances d’une heure 
en groupe, les enfants progressent effectivement sur le plan de la compréhension 
orale des narrations, obtenant des performances mêmes supérieures à celles des 
enfants contrôle. Par contre, peu de progrès en production et en compréhension 
écrites des narrations ont été observés. Cette étude illustre le fait qu’une inter- 
vention centrée uniquement sur un domaine ne permet des progrès que dans le 
domaine concerné par l’intervention, sans qu’il y ait automatiquement de générali- 
sation à d’autres domaines proches. Mais de manière plus importante, elle montre 
que la seule connaissance n’est probablement pas suffisante, qu’elle nécessite une 
actualisation lors de la lecture qui relève des processus métacognitifs. 

Ce constat des liens entre des troubles du développement du langage — d’inten- 
sité variable allant du retard de langage à la dysphasie grave — et l’apprentissage 





14 Rappelons que chaque culture a ses propres façons de raconter des histoires ou des événe- 
ments vécus. 
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de la lecture se double d’un deuxième constat, celui des répercussions des troubles 
de la lecture sur les apprentissages en général, entraînant dans les degrés primaires 
supérieurs et le cursus secondaire des troubles d'apprentissage plus généralisés. 
À cela s’ajoute que des enfants de milieux défavorisés sont davantage exposés à 
ce type de risques. En conséquence, des interventions sont proposées de plus en 
plus tôt dans la scolarité afin d’éviter cette cascade de conséquences négatives. Par 
exemple Hay et coll. (2007) relatent une expérience menée par des spécialistes en 
classe auprès d’enfants de milieux défavorisés présentant un retard de langage. 
Cette intervention, d’une durée d’une année en début d’apprentissage de la lecture 
(1'° année ; CP), visait le développement de l’ensemble des capacités langagières de 
ces enfants ; elle a abouti à des effets positifs sur l’apprentissage de la lecture. 
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Troubles d’apprentissage de la 
production écrite 


La production écrite comprend deux dimensions, l’orthographe et la production 
textuelle. La première peut être considérée comme spécifique de la modalité écrite 
et nécessite un apprentissage formel, comme le décodage pour la lecture. Par contre, 
la seconde dimension entretient des relations avec les capacités de production dis- 
cursive orale, et s’enracine dans celles-ci, tout en s’en différenciant par un degré 
d’abstraction beaucoup plus important. Dans ce sens, elle nécessite également un 
apprentissage formel, qui a été reconnu beaucoup plus tardivement (Chiss et coll., 
1987). À l'heure actuelle, la question est de savoir dans quelle proportion la pro- 
duction écrite doit être enseignée de façon intégrée, comprenant les deux aspects 
(voir Allal, 1999 ; David, 2006, pour une discussion). 

Du point de vue des troubles, il est habituel de ne signaler que les troubles de 
Papprentissage de l’orthographe, généralement désignés par le terme de dysortho- 
graphie, qui est actuellement relativement bien documentée. Les troubles de la 
production textuelle sont extrêmement rarement évoqués, aucune terminologie du 
reste ne les désignant, comme si les enfants ne pouvaient pas manifester de troubles 
à ce niveau. Il y a vraisemblablement plusieurs raisons à cet état de fait qu’il s’agira 
de discuter le moment venu. 

Pour la clarté de la présentation, ce chapitre est divisé en deux parties distinctes, 
la première consacrée à l’orthographe et la seconde à la production textuelle, 
même si des liens entre les deux peuvent être établis. Dans chacune, nous commen- 
cerons par décrire leurs spécificités, la notion de système graphique pour l’ortho- 
graphe et celles de texte et de genres de texte pour la production textuelle. Nous 
présenterons ensuite les principales données disponibles relatives à l’apprentissage 
puis celles relatives aux troubles. 


Orthographe 


Le terme orthographe, pris dans son acception la plus simple, signifie « manière 
correcte d’écrire un mot » (Le petit Larousse, 1996), renvoyant à l’idée qu’il n’y 
a qu’une façon d’écrire, et donc à celle de norme. Lorsqu'il y a une norme, il y 
a partition en deux sous-ensembles (Berrendonner, 1982) des faits soumis à la 
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norme, l’un positif et l’autre négatif. Appliquée à l’orthographe, cette idée signifie 
qu’on oppose à l’écriture correcte d’un mot la faute d’orthographe, objet de sanc- 
tions et outil de sélection. Cette conception normative de l’orthographe est relative- 
ment récente dans l’histoire de la langue, puisqu’elle date de la fin du x1x° siècle 
(voir chapitre 1, « Le rôle du contexte dans la définition du normal », p. 16), et 
ne tend pas à diminuer. Ce n’est pas le lieu d’entrer dans ce débat (pour cela nous 
renvoyons le lecteur à Blanche-Benveniste et Chervel, 1969 ; Ducard, Honvault 
et Jaffré, 1995 ; Honvault-Ducrocq, 2006, par exemple). Ce qui nous intéresse 
davantage dans ce chapitre, c’est de voir comment les professionnels de l’appren- 
tissage de l’orthographe, parmi lesquels nous incluons les psycholinguistes, les 
enseignants, les didacticiens, les logopédistes, etc., conçoivent cet apprentissage et 
ses écueils. Une évolution s’est fait sentir depuis plus d’une trentaine d’années avec 
les progrès de la linguistique de l’orthographe et les recherches sur l’apprentissage 
qui permettent de mieux comprendre le système orthographique lui-même, et par 
conséquent ce que les enfants ont à apprendre, ainsi que la façon dont ils s’y pren- 
nent!. Il en découle une attitude différente vis-à-vis des incorrections orthographi- 
ques qui ne sont plus considérées comme des fautes, mais comme des erreurs. Au- 
delà du changement terminologique, il s’agit de considérer que l’erreur fait partie 
de tout apprentissage et peut donner des indications sur les conceptualisations du 
scripteur relatives au système orthographique (voir Ducard et coll., 1995, pour 
une discussion plus approfondie). C’est cette optique qui guidera cette partie et qui 
justifie de commencer par une description du système graphique et de l’apprentis- 
sage avant d'aborder les troubles de l’orthographe chez les enfants d’âge scolaire. 
Les relations entre lecture et orthographe, ainsi que les capacités métalinguistiques 
impliquées dans l’orthographe seront ensuite discutées. 


Système graphique 


La notion de système graphique et sa description doivent beaucoup aux travaux 
inaugurés par Catach (par exemple 1994, 199$ ; Gruaz et Honvault, 2001) et 
poursuivis par ses collègues (Ducard et coll., 1995 ; Jaffré, 1993, 1999, 2003, par 
exemple) dans le cadre de leur équipe « Histoire et structure des orthographes et 
systèmes d'écriture » (HESO). Ils ont éclairé d’un jour nouveau l’orthographe, per- 
mettant de sortir d’une vision strictement normative pour se demander, une fois la 
notion de système graphique clarifiée, et en particulier celui du français, ce que les 
enfants ont à apprendre en matière d’orthographe. 

Les systèmes d'écriture qualifiés de linguistiques consistent en des « écritures 
dont les unités sont en relation avec des unités de la langue, unités de l’oral comme 
les syllabes, les consonnes, les voyelles, etc., ou unités pourvues de sens comme les 
mots ou les préfixes, suffixes, radicaux, flexions verbales et grammaticales, etc. » 
(Ducard et col., 1995, p. 32). Les systèmes graphiques de la plupart des langues 
sont des systèmes alphabétiques. À l’origine, ces systèmes constituaient une repré- 
sentation stricte de l’oral, qui fait correspondre une lettre à un phonème (écriture 





1 Voir David (2006) pour une présentation intéressante de l’évolution de la place de l’ortho- 
graphe dans l’enseignement et dans les recherches psycholinguistiques et didactiques. 
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phonologique). Mais de nombreuses écritures ne sont pas phonologiques et sont 
très éloignées de la correspondance biunivoque entre lettres et phonèmes. 

Deux principes sont à la base des systèmes d’écriture. D’une part, selon le prin- 
cipe phonographique, une unité graphique transcrit une unité phonique ; selon 
les langues il s’agit d’une relation entre une forme graphique et une syllabe et/ou 
un phonème. D’autre part, « le principe sémiographique “linguistique” qualifie la 
relation entre une forme graphique et une unité pourvue de sens linguistique » (op. 
cit., p. 33) ; en français, le s de enfants dans les enfants jouent transcrit la signi- 
fication du pluriel. Ces deux principes se distinguent du principe pictographique, 
selon lequel la relation est établie entre une forme graphique et une notion ; les 
significations sont alors plus globales, des variantes dans les traductions linguisti- 
ques étant possibles. Par exemple, le pictogramme interdisant de fumer peut être 
traduit par des expressions telles que ne pas fumer, il est interdit de fumer, salle 
non-fumeurs, etc. 

De fait, actuellement, la plupart des systèmes graphiques alphabétiques sont 
qualifiés de mixtes : les correspondances phonographiques ont une place impor- 
tante, mais elles sont loin d’être biunivoques ; à ces correspondances s’ajoutent, 
d’une part, la possibilité de distinguer graphiquement les homophones (exemple : 
mais, mai, met) et, d’autre part, une dimension morphologique. 

Si Palphabet latin, composé de 26 lettres, est utilisé dans les systèmes graphiques 
des langues européennes, ces derniers ont comme unité de base le graphème. Celui- 
ci est défini comme « la plus petite unité fonctionnelle de l’écriture, en relation 
avec une unité de l’oral, une unité pourvue de sens, ou avec les deux. Il y a quatre 
graphèmes dans chameau : ch, a, m, eau ; dans prends, il y en a cinq : p, r, en, d, 
s » (Ducard et coll., 1995, p. 294). Comme le montrent les exemples, un graphème 
est formé d’une ou plusieurs lettres ; dans le premier cas, il est qualifié de simple, 
dans le second de composé2. 

Un graphème peut avoir plusieurs fonctions (Ducard, Honvault et Jaffré, 1995) : 
1. phonogrammique quand il transcrit un phonème, comme par exemple /, ai dans 
lait, qui sont appelés des phonogrammes ; 

2. morphogrammique : grammaticale (exemple : e, s, de vraies ; t de venait) ou 
lexicale (d, de grand prononcé dans grande ou grandeur) ; ces graphèmes corres- 
pondent à des morphogrammes, respectivement grammaticaux et lexicaux ; 

3. étymologique comme par exemple le h de heure, provenant du latin hora ; il 
s’agit de graphèmes peu (ou non) fonctionnels ; 

4. logogrammique quand il assure une fonction distinctive en participant à la 
reconnaissance graphique des mots : par exemple th, y, m de thym (par opposition 
à tain ou teint) sont des logogrammes ; 

5. diacritique, dite sélective, comme par exemple le e indiquant la correspondance 
g-/j/ dans geai (par opposition à g-/g/ dans gant), ou non (par exemple, le e dans 
antidote). 





2 On préférera l’expression de graphème composé à celle de graphie complexe, souvent utilisée 
par les logopédistes, car elle est plus juste d’un point de vue linguistique, la graphie n’étant 
pas une unité linguistique, mais la « manière d’écrire les sons ou les mots d’une langue, sans 
référence à une norme (ainsi cognoistre, connoistre [.…], mais aussi connètre, conètre, conaitre, 
etc. sont des graphies du mot connaître) » (Jaffré et Reuter, 1985, p. 105). 
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En référence aux deux principes énoncés plus haut, on constate que les fonc- 
tions 1 et 5 relèvent du principe phonogrammique et les fonctions 2, 3 et 4 du 
principe sémiogrammique. Si dans la plupart des cas, un graphème donné dans un 
mot particulier revêt une des cinq fonctions citées, dans certains cas un graphème 
peut en avoir plusieurs dans un mot. Prenons l’exemple du graphème a dans août : 
il a à la fois une fonction étymologique, phonogrammique (dans aoûtat) et logo- 
grammique (par opposition à o#, houx). Cette caractérisation des fonctions des 
graphèmes du français permet de les regrouper en quatre catégories : les phono- 
grammes, les morphogrammes, les lettres non fonctionnelles et les logogrammes. 
On parlera également de morphonogrammes quand un graphème remplit conjoin- 
tement les fonctions phonogrammique et morphogrammique : par exemple, « le 
t correspondant au [$] de partiel est en relation avec le t de partie » (Ducard et coll., 
1995, p. 73). Dans un tel cas, la correspondance phonème-graphème (fonction 
phonogrammique) est doublée d’une relation au graphème du radical de la famille 
de mot (fonction morphogrammique lexicale) « qui prend le pas sur la régularité 
du fonctionnement phonogrammique » (ibid). 

En résumé, les systèmes graphiques se composent de graphèmes remplissant dif- 
férentes fonctions, un même graphème pouvant en remplir plusieurs soit simulta- 
nément soit dans des contextes différents. En français, les phonogrammes sont les 
plus importants, puisqu'ils représentent environ 83 % des graphèmes d’un texte. 
« C’est énorme et on pourrait croire que l’orthographe fait la part belle au principe 
phonogrammique » (Ducard et coll., 1995, p. 72). Toutefois, il faut rappeler que 
pour transcrire les 30 phonèmes environ du français, le système alphabétique pro- 
pose 130 graphèmes différents, dont 70 sont fréquemment utilisés, alors que si le 
principe phonographique était si dominant, une trentaine de graphèmes suffiraient. 
« En fait, le principe phonographique est contaminé par le principe sémiographi- 
que. En effet, la plupart de nos phonogrammes donnent des informations morpho- 
logiques au même titre que les morphogrammes qui ne renvoient cependant, eux, 
jamais directement à l’oral » (1bid.). L'exemple du mot partiel cité ci-dessus illustre 
ce phénomène, de même que de nombreux homophones hétérographes (fin, faim, 
feint ; ver, vert, vers, verre, vair, etc.). Ainsi, les morphogrammes — de même que 
les morphonogrammes — représentent une part importante de l’écriture, de sorte 
que, dans bien des cas, le choix d’un graphème ne peut reposer uniquement sur la 
seule correspondance phonème-graphème. C’est cette interférence des deux princi- 
pes qui rend l’orthographe française si difficile, et qui rend compte du fait que les 
correspondances phonèmes-graphèmes en écriture sont moins stables et régulières 
que les correspondances graphèmes-phonèmes en lecture. 


Apprentissage de l'orthographe 


La description du système graphique permet de comprendre ce que suppose l’ap- 
prentissage de l’orthographe : la coexistence difficile de trois principes qui vont 
progressivement permettre d'établir des constantes dans l'écriture (Jaffré et 
Bessonnat, 1993). Il s’agit d’une part du principe logogrammique qui vise à la mise 
en place d’une constante lexicale (appropriation de l’unité mot), d’autre part 
du principe phonogrammique qui tend à faire apparaître une constante sonore 
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(stabilisation des correspondances phonographiques), et enfin du principe mor- 
phogrammique qui correspond à l’élaboration d’une constante grammaticale. « La 
difficulté d'acquisition de ce dernier principe réside précisément en ceci qu’il vient 
complexifier les deux principes précédents, dans la mesure où il transcende les 
isolats que constituent les mots pour tisser des rapports entre eux » (p. 27). On 
comprend dès lors pourquoi tant d’années sont nécessaires pour parvenir à la 
maîtrise de l’orthographe. 

Dans cette partie, nous verrons ce que nous disent les nombreux travaux 
en linguistique et en psychologie qui tentent d’appréhender cette progressive 
construction de l’orthographe par les enfants, qui débute dans la période préscolaire 
et se poursuit durant la scolarité primaire (pour une vue d’ensemble, voir Ducard 
et coll., 1995). En effet, les travaux en psycholinguistique et en linguistique géné- 
tique sur l’acquisition de l’écrit obligent à abandonner « le mythe selon lequel 
Pacquisition de l’écrit commence avec l’enseignement formel » (Ferreiro, 1992, 
p. 92). Comme pour la lecture, plusieurs orientations apportent leurs contribu- 
tions à cette compréhension : les perspectives cognitive-constructiviste et cognitive 
componentielle surtout. Le courant socio-constructiviste n’abordant pas spécifi- 
quement la question de l’orthographe, mais l’écriture dans son ensemble, nous 
ne l’évoquerons pas dans cette partie, mais dans la suivante consacrée à la pro- 
duction textuelle. De nombreux parallèles pourront être faits avec l’apprentissage 
de la lecture (voir chapitre 5, en particulier « Conceptions de l’apprentissage de 
la lecture », p. 117). Toutefois, nous ne présenterons pas les travaux selon les 
courants, mais plutôt selon un ordre à la fois chronologique et thématique, tout 
en situant leur orientation. Cela permettra de mieux mettre en évidence leur 
complémentarité. Nous commencerons par décrire les conceptualisations des 
enfants sur la base des apports de la perspective cognitive-constructiviste, car elle 
montre les racines de cet apprentissage dans la période préscolaire durant laquelle 
lPenfant fait ses premières découvertes de l’écriture. Nous poursuivrons par la pré- 
sentation de l’apprentissage, d’une part, de l’orthographe lexicale et, d’autre part, 
de l’orthographe grammaticale. Nous nous référerons à la fois à des modèles décri- 
vant les différents stades de l’apprentissage de l’orthographe issus de la perspective 
cognitive componentielle, et à des travaux de linguistique génétique et de psycho- 
linguistique qui décrivent les connaissances alphabétiques de base des enfants et 
montrent comment ces derniers intègrent rapidement des aspects morphologiques 
dans l’écriture de mots. 


Conceptualisations de l'écriture 


L'hypothèse centrale d’une perspective constructiviste postule que les enfants sont 
acteurs de leurs apprentissages, et qu’en l’occurrence apprendre à écrire signifie 
redécouvrir progressivement les lois et les principes de fonctionnement du sys- 
tème graphique, dans le but d'aboutir à une conceptualisation la plus complète 
possible des trois principes évoqués précédemment. Ainsi, le chercheur qui tente 
de comprendre les conceptualisations de l’enfant à propos de l'écriture cherche à 
mettre en évidence les lois d’organisation du plurisystème qui sont progressive- 
ment prises en compte par les enfants. L'observation de leurs productions écrites 
permet d’inférer le travail cognitif qu’ils réalisent, et d’en dégager la logique : 
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leurs productions sont sous-tendues par une conceptualisation en évolution, tout 
d’abord très partielle et progressivement plus complète, mais d’emblée cohérente 
(Ferreiro, 1992). Cette démarche, importante pour le clinicien qui doit pouvoir 
déterminer ce que l’enfant a élaboré, et pas uniquement ce qu’il ne sait pas (voir le 
chapitre 7), s’oppose à une démarche (qui peut être complémentaire) consistant à 
comparer la production de l’enfant à la production d’un scripteur expert. 

C’est Ferreiro (1985, 1988, 1992, 2000 ; Ferreiro et Gomez-Palacio, 1988) qui 
a initié cette démarche pour l’ensemble des activités écrites — lecture et écriture — 
reprise ensuite, pour ce qui est de l’écriture, par un grand nombre de chercheurs en 
didactique et en linguistique (Besse, 1993a et b, 2001 ; Besse et coll., 1999 ; David, 
1996 ; Jaffré, 1996, par exemple) qui continuent de s’intéresser à la période présco- 
laire, mais également à la période scolaire : ils décrivent la poursuite de l’évolution 
de ces conceptualisations, qui si elles sont alors influencées par l’enseignement n’en 
sont pas la pâle copie, mais témoignent d’une activité cognitive d’intégration. 

Ferreiro (op.cit. ; Goigoux, 1989) a mis en évidence plusieurs étapes dans les 
conceptualisations des enfants à propos de l'écrit, ne séparant pas toujours lec- 
ture et écriture dans ses recherches. Pour la clarté du propos, nous évoquons ici 
uniquement ce qui concerne l’écriture (pour la lecture, voir chapitre 5 « La pers- 
pective cognitive-constructiviste », p. 113). Les tâches proposées aux enfants sont 
écriture de leur prénom, de mots mono- et pluri-syllabiques, de phrases courtes. 
À chaque fois, après l’écriture, les enfants sont invités à relire ce qu’ils ont écrit 
et à le justifier. C’est sur la base de cet entretien clinique que trois étapes ont été 
dégagées. 

Les enfants commencent (dès 3 ans) par établir des différenciations dans l’univers 
graphique entre l’iconique et le non-iconique, comme entre le dessin et l'écriture, 
qui sont composés de marques identiques (courbes, droites, points, etc.). Ainsi, ils 
découvrent que ce qui différencie ces deux univers graphiques ce sont les modes 
d'organisation des marques et leur rapport à l’objet représenté (ressemblance avec 
l’objet pour le dessin, arbitrarité pour l’écriture), et non les marques elles-mêmes. 
Pour désigner l’écriture, les enfants utilisent des termes conventionnels (mots, let- 
tres, numéros, voire même des noms de lettres) dans un sens encore non conven- 
tionnel, puisque les termes lettre et numéro peuvent être utilisés indifféremment 
Pun pour l’autre, ou celui de mot pour désigner des lettres. 

L'étape suivante (vers 4-5 ans) amène les enfants à comprendre que l’écrit est 
formé de chaînes de lettres (mots) et que ces chaînes varient à la fois en quan- 
tité et en qualité : pour qu’un écrit soit interprétable, il doit remplir deux condi- 
tions, l’une dite de quantité minimale (être composé d’au moins trois lettres) et 
Pautre de variation interne des formes (celles-ci doivent être différentes). Deux 
mots différents ne doivent pas non plus être écrits de façon identique. En écriture, 
ces mêmes conditions doivent être remplies, mais les enfants n’ont pas encore un 
répertoire de lettres suffisamment étendu pour pouvoir appliquer la condition de 
qualité quand ils veulent écrire plusieurs mots. Ils modifient alors l’ordre linéaire 
des lettres et obtiennent ainsi des totalités différentes. Ils font également varier 
le nombre d’éléments (entre 3 et 7), mais n’en écrivent pas moins de trois pour 
respecter la condition de quantité, ou en en répétant l’un ou l’autre quand leur 
répertoire n’est pas assez étendu, mais pas plus de deux fois, afin de respecter la 
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condition de qualité. En ce qui concerne la quantité, les enfants tentent « de faire 
correspondre les variations quantitatives dans les représentations à des variations 
quantitatives dans l’objet référé » (Ferreiro, 2000, p. 27). Ainsi, ils vont écrire plus 
d’éléments pour des référés grands, gros, lourds, plus nombreux, plus âgés, etc., et 
comparativement en écrire moins pour des référés présentant des caractéristiques 
inverses. Ce type de réflexion a pu être mis en évidence notamment lorsque l’on 
demande à l’enfant d’écrire un nom et son diminutif, ce qui constitue a priori une 
source de conflit, puisque le référent plus petit est représenté par un mot plus long 
en raison du suffixe ajouté à la fin de celui-ci. 

La troisième étape aboutira à la phonétisation de l'écriture. Mais pour en 
arriver là les enfants vont devoir continuer à opérer des différenciations, des 
comparaisons. Jusqu'ici les enfants distinguaient globalement des productions qui 
variaient en quantité d’éléments et par la qualité de ceux-ci, sans encore établir 
de relations entre la totalité et les parties. Les caractéristiques de la totalité sont 
ainsi transférées aux parties : par exemple, dans la tâche d’écriture du prénom, le 
prénom est attribué aussi bien à l’ensemble qu’aux parties de la production ; de 
même si on demande à l’enfant d’écrire une courte phrase, il va écrire plusieurs 
chaînes de marques graphiques séparées par des blancs, et attribue la signification 
de la phrase autant à l’ensemble de sa production qu’aux parties de celles-ci. C’est 
la progressive décomposition syllabique, qui correspond à la prise de conscience 
que la forme linguistique orale est aussi constituée de parties, qui va permettre 
à l’enfant de traiter différemment les parties d’un écrit et sa totalité. Toutefois, 
comme le relève Ferreiro (op.cit.), la question est de savoir si le développement 
de la décomposition syllabique est premier et peut ensuite être appliqué à l'écrit, 
ou si ce sont les problèmes posés par la compréhension de l’écriture qui renfor- 
cent le développement syllabique. Du point de vue de l’écriture, c’est la prise de 
conscience de la complétude vs incomplétude d’une production qui va permettre 
de faire naître une idée nouvelle pour les enfants : « chaque morceau d’un nom 
écrit peut correspondre à une partie du nom émis » (op.cit., p. 41). Ainsi, l’incom- 
plétude d’un mot émis correspond à une partie du mot écrit, mais surtout à chaque 
partie du mot émis correspond une partie du mot écrit. Cette découverte ouvre la 
voie à la correspondance terme à terme nécessaire pour entrer dans la phonétisa- 
tion de l’écriture. Toutefois, l'hypothèse syllabique ne sert au début qu’à justifier 
ce que l’enfant vient d’écrire, quand il relit sa production, celle-ci ayant été réalisée 
selon les critères de la période précédente. Progressivement les enfants vont lutili- 
ser pour réguler la quantité de lettres à écrire et même pour l’anticiper. Par exem- 
ple, certains enfants comptent le nombre de syllabes d’un mot avant de l’écrire (en 
notant par exemple autant de points qu’il y a de syllabes) et ensuite l’écrivent sur 
les points avec le nombre correspondant de lettres. Ils parviennent à une corres- 
pondance quantitative mais pas encore qualitative, dans la mesure où n’importe 
quelle lettre peut être utilisée. Différents conflits se présentent aux enfants comme, 
par exemple, celui d’écrire un mot d’une ou deux syllabes (une ou deux lettres ne 
correspondent pas à la règle de quantité minimale élaborée à l’étape précédente). 
Par ailleurs, la correspondance qualitative semble, pour beaucoup d’enfants, 
commencer par celle des voyelles : par exemple un enfant de 6 ans écrit AIOA 
pour mariposa (papillon en espagnol), mais certains sont gênés par le fait d’écrire 
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deux fois la même lettre (en raison de la nécessaire variation qualitative dans un 
mot). L'hypothèse syllabique va progressivement céder le pas devant la difficulté à 
lire les écrits des autres et devant les contradictions qu’engendre notamment l’écri- 
ture du prénom. Cette dernière est souvent reproduite d’un bloc, avec un fort degré 
d’exactitude, alors que l’enfant n’est pas encore capable de l’analyser. Comment 
alors résoudre le conflit, lorsqu’il se relit, entre le nombre de syllabes du prénom et 
le nombre de lettres, supérieur au premier ? C’est ainsi en fonction des différents 
conflits et de l’apport de l’extérieur, scolaire et extrascolaire, comme ce fut le cas 
dans toutes les étapes décrites précédemment, que l’enfant va accéder aux prin- 
cipes de base du système alphabétique. Cette étape importante clôt une première 
période de découvertes de l’écrit et en ouvre d’autres relatives plus directement à 
Porthographe. 

Ces résultats, obtenus tout d’abord en espagnol, ont ensuite été confirmés dans 
d’autres langues, notamment en italien et en français (Besse, 1993a et b ; de Gaul- 
myn et Luis, 1996 ; Fijalkow et Liva, 1993 ; Massenet et Jeanjean, 1993 ; Morin et 
coll., 2004, entre autres). Les travaux de Besse, prolongeant ceux de Ferreiro, ont 
concerné la période entre 4 et 7 ans, sur la base de tâches identiques, à savoir l’écri- 
ture du prénom, de mots isolés mono-, bi-, tri-, quadrisyllabiques dictés par l’adulte, 
un mot court représentant un animal gros (par exemple : lion), un mot long repré- 
sentant un animal petit (par exemple : papillon), et enfin l’écriture de deux phrases 
dictées par l’adulte, l’une comprenant un des mots isolés dictés précédemment et 
Pautre le prénom. Globalement, les résultats montrent les mêmes paliers que ceux 
décrits par Ferreiro. Mais Besse (1993a et b) a pu mettre en évidence une évolution 
au-delà de la connaissance du principe de base du système alphabétique que nous 
retraçons rapidement. En tout, sept paliers ont été identifiés, qui ne représentent pas 
une séquence obligatoire, tous les enfants ne passant pas par tous les paliers. Ainsi, 
l'écriture est successivement considérée comme une trace : 

1. différente du dessin ; 

2. se rapportant au référent : une écriture est proportionnelle à la taille du référent, 
est différente lorsqu'il s’agit de représenter des objets différents ; 

3. relative à la durée de la chaîne sonore : différences qualitatives et quantitatives 
entre mots et phrases ; tentatives d’ajustement de l’écrit à l’oral ; analyse sylla- 
bique ; 

4. relative à l’analyse phonique de l’énoncé : utilisation progressive des lettres dans 
leur valeur sonore ; début d’acquisition de la capacité phonogrammique ; 

5. codant, dans le même ordre, la succession des sons de la chaîne orale ; 

6. codant de manière spécifique la chaîne orale : en plus des phonogrammes, 
recours à des morphogrammes et des logogrammes ; début de conscience ortho- 
graphique ; 

7. finalement, l'écriture est considérée « comme un texte représenté et communi- 
qué selon des formes culturelles données » (1993b, p. 237), en tenant compte des 
conditions d’énonciation (interlocuteur, types de support et de texte, etc.). 

Ainsi, à partir de la cinquième étape, les enfants acquièrent des capacités d’ana- 
lyse phonique leur permettant d’ajuster progressivement leurs productions écrites 
à la chaîne sonore, en transposant l’ordre temporel des unités phoniques en un 
ordre spatial. Lorsque les enfants comprennent le principe phonogrammique, ils 
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vont tenter d'analyser tous les phonèmes d’une séquence et de les transcrire avec 
des lettres ayant une valeur sonore conventionnelle, pour aboutir à une systémati- 
sation de cette procédure. Ce faisant, ils découvrent des sous-principes : « tous les 
phonèmes sont à transcrire [...], les sons élémentaires (les phonèmes) se combinent 
en sons plus complexes [...], la relation entre les phonèmes et les phonogrammes 
n’est pas régulière » (Besse, 2001, p. 151). Avec l’accès à l’étape 7, l’enfant « se 
confronte à la conventionalité de notre orthographe et traite de manière systémati- 
que d’autres principes qui régissent l’utilisation des marques graphiques » (p.152). 
Il va commencer à résoudre différentes questions liées aux morphogrammes lexi- 
caux (graphèmes sans valeur sonore) et grammaticaux (pluriel, genre) d’une part 
et aux logogrammes (transcriptions différentes de séquences sonores identiques) 
d’autre part, de sorte qu’il ne va plus se contenter de produire uniquement des 
phonogrammes. Il tient également compte des séparations entre les mots. 

Sur la base de la mise en évidence de la psychogenèse de l’écriture, Besse et ses 
collaborateurs (Besse et coll., 1999) ont montré l’influence des relations entre pairs 
sur les progrès des enfants dans leurs conceptualisations, notamment au travers 
de situations d'écriture favorisant les conflits socio-cognitifs. Dans ces situations, 
qualifiées d’« écritures approchées » (Besse, 2001), les enfants écrivent sans modèle 
et sans aide extérieure autre que la collaboration entre pairs. L'objectif est alors 
de combiner deux types de modèles de la psychologie du développement, celui 
de « l’apprenti constructeur » et celui de « l’apprenti apprenant » (Besse, op.cit, 
p. 131), le premier, d’inspiration piagétienne, se centre sur l’activité du sujet, et le 
second, d'inspiration socio-cognitive, étudie l’enfant dans ses interactions avec son 
environnement (parents, enseignants, pairs, etc.). 

On terminera cette section sur les conceptualisations des scripteurs par une 
présentation du modèle proposé par la linguistique génétique (Ducard et coll., 
1995). Il s’agit d’un modèle dynamique couvrant la période de la maternelle à la 
5° primaire (CM2) et au-delà, et permettant de situer les enfants selon des degrés 
correspondant chacun à une certaine compréhension du système graphique. Des 
recouvrements partiels entre degrés sont inévitables, du fait que certains concer- 
nent des faits relativement analogues. Dix degrés sont distingués (p. 228-229) : 

1. « compréhension de la sémiologie de l’écriture comme représentation graphique 
du langage ; 

2. segmentation de la chaîne graphique en unités lexicales ; 

3. correspondance linéaire entre chaîne graphique et chaîne orale (ex. : pas d’inver- 
sion de syllabes ou de lettres) ; 

4. correspondance entre segments graphiques et segments phoniques : de la syllabe 
au phonogramme (pas d’altération phonétique) ; 

5. distinction des homophonies vocaliques et consonantiques, notamment par la 
prise en compte de la position des phonèmes et de la distribution des graphèmes 
(ex. : s/ss/c{çclscit(i)) ; 

6. prise en compte et notation des graphèmes non phonogrammiques (ex. : départ, 
joie) ; 

7. distinction des homophones lexicaux (ex. : tempsltant) ; 

8. prise en compte et notation des marques de la variation morphologique : les 
chaînes d’accord (flexions nominale et verbale) ; 
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9. prise en compte et notation des marques de la variation morphologique : les 
marques de la dérivation (familles de mots, ex. : tard, tarder, tardif, s’attarder) ; 
10. distinction des homophonies grammaticales : 

a. les mots grammaticaux homophones (ex. : on/ont, celceux), 

b. segmentation et homophonie (ex : f’en/tant, quel(le)/qu'elle), 

c. les homophonies verbales (ex. : désinences : -é/er). » 

Comme on le constate, ce modèle prolonge les descriptions de Ferreiro et Besse 
présentées plus haut, en particulier les étapes 6 et 7 de Besse, en précisant les 
domaines orthographiques sur lesquels les enfants progressent. 


Acquisition de l'orthographe lexicale 


L’orthographe lexicale constitue l’un des deux domaines de l’orthographe dont on 
étudie l’acquisition essentiellement sur la base de l’écriture de mots isolés. Il s’agit 
pour les enfants d’apprendre à écrire les mots tels qu’ils apparaissent dans le dic- 
tionnaire, indépendamment de leur emploi dans des phrases et dans des textes. La 
maîtrise de l’orthographe lexicale suppose l’acquisition d’un lexique orthographi- 
que constitué de représentations mentales, acquisition qui a été largement étudiée 
par la psychologie cognitiviste et la neuropsychologie. 

En effet, ces deux courants de la psychologie s’intéressent depuis les années 1980 
à décrire le fonctionnement des scripteurs adultes experts et cérébro-lésés, ce qui a 
permis d’élaborer différents modèles de la production orthographique (Zesiger et 
de Partz, 1997, pour une vue d’ensemble). Comme pour la lecture (voir chapitre 5, 
« La perspective cognitive componentielle »), les hypothèses sont élaborées sur la 
base de l’écriture de mots isolés (se différenciant par leur fréquence et leur degré 
de régularité) et de non-mots, et partent généralement des observations adultes 
pour être développées par analogie chez l’enfant. C’est ainsi qu’ont été décrites les 
deux voies principales permettant d’écrire des mots : la voie d’assemblage (ou pho- 
nographémique ou procédure alphabétique) et la voie d’adressage (ou lexicale ou 
procédure orthographique). Chez le scripteur expert, c’est la seconde qui est la plus 
utilisée, dans la mesure où elle implique un accès direct au lexique orthographique. 
Toutefois, la première, qui nécessite une segmentation de la parole en unités pho- 
nologiques puis une application des correspondances phonèmes-graphèmes, reste 
disponible lorsqu'il s’agit d’écrire des mots inconnus et/ou des non-mots. 

Du point de vue du développement, on fait l'hypothèse que ces deux voies s’ins- 
tallent progressivement chez l’enfant, en deux étapes : l’étape phonographémique 
ou alphabétique, puis l’étape lexicale. En parallèle avec son modèle en lecture, 
Frith (1985) a proposé également trois étapes pour l’acquisition de l’orthographe, 
qui seraient décalées par rapport à l’apprentissage de la lecture. Il s’agit en premier 
lieu du stade logographique, lors duquel lenfant apprend un petit stock de mots 
connus qu’il peut écrire. La deuxième étape se caractérise par un emploi prédomi- 
nant de la voie d’assemblage, lors de laquelle l’enfant acquiert les correspondances 
phonographiques. Cet emploi se manifeste par une meilleure orthographe des 
mots réguliers par rapport aux mots irréguliers et par une régularisation des mots 
irréguliers (exemple : femme écrit fame) (Foulin, 1997). À cestade l'enfant comprend 
le principe phonogrammique du système graphique. La troisième et dernière 
étape correspond à l’utilisation prédominante de la voie d’adressage. L'enfant 
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a commencé à se constituer un lexique orthographique : il y intègre notamment les 
connaissances des irrégularités, de la morphologie lexicale, etc. Toutefois, la procé- 
dure orthographique ne pourrait être utilisée par l’enfant qu’à partir du moment 
où il maîtrise bien la procédure alphabétique (Nunes et coll., 1997). Un des indi- 
cateurs de la mise en place progressive de cette voie se manifeste dans l’apparition 
d’un effet de fréquence : les mots fréquents sont mieux orthographiés que les mots 
rares, car ils sont écrits à partir d’une représentation lexicale construite et stockée 
en mémoire ; les mots rares par contre sont toujours orthographiés selon une 
procédure phonographémique (Foulin, 1997). 

En fait, ce type de modèle, qui se base sur une analogie entre le fonctionnement 
adulte et celui de lenfant, montre si ce dernier est en voie d’acquisition des procé- 
dures utilisées par l’adulte. Il ne permet pas de faire des hypothèses à propos de ce 
que l’enfant à compris, construit, du système graphique du français (ou de sa lan- 
gue en général). Il ne permet donc pas de considérer que les procédures de l’enfant 
sont peut-être différentes de celles de l’adulte pendant une certaine période. 

Comme pour la lecture, le stade logographique a été très peu étudié par la psy- 
chologie cognitiviste, car les auteurs de modèles « affirment que les connaissances 
orthographiques n’affectent pas l’orthographe de l’enfant tant que ce dernier n’a 
pas stocké un nombre important de mots en mémoire » (Treiman et Cassar, 1997, 
p. 89). Quelques travaux tentent tout de même de montrer, à l’instar de la psy- 
chologie constructiviste (voir supra.), que les enfants commencent l’école en ayant 
déjà acquis un certain nombre de connaissances relatives à certaines conventions 
simples de l’orthographe. Treiman (op.cit.) a analysé les productions d’enfants de 
1" primaire (CP), degré où l’orthographe n’est pas encore vraiment abordée et 
corrigée. Elle a mis en évidence que les enfants produisent des écritures approchées 
(pour reprendre l’expression de Besse, voir supra) « compatibles avec les régularités 
du système écrit anglais » (op.cit., p. 89). Par exemple, les consonnes et voyelles qui 
sont le plus souvent doublées dans le système anglais, le sont également dans les 
productions des enfants ; à l’inverse, celles qui le sont rarement dans le système, le 
sont également peu chez les enfants. Différentes études expérimentales (Treiman et 
Cassar, 1997) montrent par ailleurs que les enfants sont sensibles à certaines régula- 
rités orthographiques lorsqu'ils doivent juger si des non-mots ressemblent ou non à 
des mots potentiels de la langue. Déjà à l’école maternelle, les enfants sont capables 
de choisir de façon non aléatoire le non-mot le plus proche d’un mot de la langue. Il 
semblerait donc « que les jeunes orthographieurs ne se représentent pas seulement 
les sons de la parole quand ils écrivent, mais qu’ils essayent de respecter les types de 
séquences de lettres auxquelles ils ont été exposés » (op.cit., p. 91). 

En ce qui concerne les deux stades ultérieurs, alphabétique et orthographique, ils 
ont fait l’objet de diverses recherches et les résultats montrent que l’apprentissage 
de l’orthographe ne se déroule pas de façon aussi stricte que les modèles le laissent 
supposer. De nombreuses données montrent en effet que les scripteurs continuent 
à construire des connaissances sur le système graphique et qu’ils n’appliquent pas 
une stratégie alphabétique pure et exclusive. l’usage de cette stratégie ne conduit 
du reste pas d'emblée à des transcriptions correctes, les enfants produisant pen- 
dant une certaine période de fréquentes erreurs phonétiques qui disparaissent par 
la suite (Nunes et coll., 1997). Nous présentons les résultats de différents travaux, 
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certains de façon relativement détaillée pour bien mettre en évidence la complexité 
de cet apprentissage. 

Des constats analogues à ceux de Treiman et Cassar (1997) ont également été 
effectués en français (Pacton et coll., 2005), notamment en ce qui concerne le 
jugement de non-mots composés de consonnes simples ou doubles (Pacton et coll., 
2001). Par ailleurs, dans une étude relative à la compétence alphabétique chez 
des jeunes enfants, Jaffré (1996) à montré l’attention que ces derniers portent 
au noyau alphabétique du système graphique, tout en insérant très rapidement 
d’autres connaissances, souvent par analogie, de sorte que l’on constate tôt une 
utilisation non exclusive de la procédure alphabétique, même pour des non-mots. 

Concrètement, cet auteur a observé des enfants de CE1 (2° primaire, âgés de 
7:38 — 8:10 ans) et de CM2 (5° primaire ; âgés de 10;:1 — 11;9 ans) dans une tâche 
où il s’agit d’« inventer » l’orthographe de mots qu’ils ne connaissent pas. Cette 
tâche a été choisie afin d’éviter qu’ils puissent recourir à des stratégies déjà auto- 
matisées mais de faire en sorte qu’ils utilisent les « règles » construites à partir 
de leur connaissance antérieure. L'auteur a dicté une liste de mots aux enfants : 
des non-mots et des mots inconnus (par exemple : apparoir, chronule, scherzo, 
bypomérie, etc.). Dans un deuxième temps, il leur a demandé s’ils avaient pensé 
à d’autres mots en écrivant les non-mots et les mots inconnus, afin qu'ils fassent 
état d’images lexicales de « voisinage », qui auraient pu être activées par les items- 
cibles à écrire. Pour l’analyse des productions, Jaffré ne s’est pas référé à la norme 
orthographique, mais plutôt à celle d’archigraphème, qui « permet de construire 
des items théoriques, représentatifs de la structure alphabétique fondamentale et, 
par comparaison avec les items réellement produits, d’enregistrer la présence ou 
Pabsence de segments graphiques correspondant à des segments phoniques, quelle 
que soit, par ailleurs, leur nature graphémique » (Jaffré, 1996, p. 104-105). Par 
exemple, le mot phylum est transcrit « FILOM » : cette transcription correspond à 
une « forme théorique de référence qui peut “représenter” des graphies aussi diffé- 
rentes que “filome”, “philome”, etc. » (p. 105). La comparaison terme à terme des 
formes graphiques produites par les enfants avec les formes théoriques montre que 
les écarts peuvent être de quatre types : manques, ajouts, inversions et confusions 
d’unités. 

Les résultats pour l’écriture de mots montrent que plus la compétence alpha- 
bétique est grande, moins nombreux sont les écarts (CE1 : 64 % des items pré- 
sentent une structure graphique conforme aux formes théoriques ; CM2 : 9 for- 
mes seulement sur 377 présentent un écart). Parmi les types d’écarts identifiés, les 
manques sont les plus fréquents et consistent en l’oubli de graphèmes, surtout de 
consonnes ou de voyelles médianes (ex. : lipai pour lispe ; pasil pour pasiol, etc.). 
Lorsqu'il y a confusion entre deux graphèmes, le graphème choisi appartient à une 
autre zone archigraphémique (par exemple : vindure pour vintur ; isone pour izop, 
mical pour nical, etc.). Il y a également quelques ajouts et inversions. Ainsi, face 
au grand nombre d’items écrits conformément à la structure archigraphémique, 
on peut conclure qu’une compétence alphabétique de base est déjà bien en place 
au CE (2° primaire), ce qui suppose de la part des enfants, une capacité d’analyse 
phonique des items présentés oralement et une mise en relation avec les unités 
phonogrammiques correspondantes. Les erreurs peuvent être interprétées en 
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fonction de cette compétence de base : les manques dans la partie médiane ne 
seraient pas dus au hasard, mais liés à des problèmes perceptifs. Il en est de même 
pour les confusions phoniques (#7 pour n ; voir exemple ci-dessus) et graphiques 
(emploi abusif de trigrammes, comme oa pour oi dans aparouare pour aparoir). 

Par ailleurs, les choix des enfants ont été examinés lorsqu'ils ont à transcrire un 
phonème dont la réalisation graphique ne dépend pas uniquement de la mise en 
œuvre d’une stratégie alphabétique, mais également de la position du graphème 
dans le mot et/ou de l’environnement de ce dernier. Quatre zones archigraphémi- 
ques, « S/Z »,« E », les consonnes finales et les lettres historiques et étymologiques, 
ont été analysées attentivement. 

Pour la zone des archigraphèmes « S/Z » (par exemple comisoir, siafil, scerzo, 
izop}), les enfants de CE1 (2° primaire) optent majoritairement pour le graphème 
«s » pour la zone « S », ce qui peut être interprété comme la recherche d’une biu- 
nivocité. Mais ce choix est conforme aux descriptions linguistiques de cette zone, le 
graphème « s » étant le plus fréquent dans l’orthographe française. Les enfants de 
CM2 (5° primaire), pour la majorité, prennent en plus en considération l’environ- 
nement, de sorte qu’ils utilisent le graphème « ss » dans la position intervocalique, 
ce qui témoigne d’une compétence distributionnelle. La zone « E » (faden-lispe 
[>]) provoque des conflits importants, étant donné le nombre de graphèmes qui 
relèvent de cette zone (e, à, é, , ai, ei, ey), offrant un grand choix aux enfants. La 
prédominance du graphème « e » en position médiane (faden : 37 cas sur 46 répon- 
ses) diminue au profit du graphème « ai » en position finale (/ispe) ; dans ce cas, le 
graphème est souvent accompagné d’un graphème supplémentaire de type « -aie », 
« -ait », « -ais », « -aix » qui correspond à l’ajout d’un élément morphologique lié 
aux finales verbales et nominales. Quant aux consonnes finales (par exemple dans 
faden, siafil), le français tend à les noter par deux graphèmes, « consonne+e ». Si 
les enfants adoptent une stratégie alphabétique (phonique) de base, beaucoup de 
consonnes finales devraient apparaître et donc peu de « e final ». Or, ce n’est pas 
le cas : dans 71 % des items (pour les 2 groupes) où le « e final » est possible, ce 
graphème est noté, et cela aussi bien dans les non-mots que dans les mots inconnus, 
et cela dès le CE1 (2° primaire). Enfin, l’examen de la présence de lettres histori- 
ques et étymologiques permet d’observer les traces d’une compétence qui prend 
en compte des phénomènes plus marginaux (doubles consonnes, graphèmes liés à 
étymologie). Les doubles consonnes apparaissent en CM2 dans 25 % des cas où 
elles sont possibles (exemple : commissoir pour comisoir ; filomme pour filom ; cro- 
nulle pour cronul) ; ce phénomène est très exceptionnel en CE. Les élèves de CM2 
(5° primaire) manifestent également une compétence historique naissante lorsqu'ils 
écrivent litium pour litiom, ou filium pour filom (25 % des cas en CM2, alors qu’il 
y a 100 % de « o » en CE). 

Ces résultats, que nous avons intentionnellement développés pour bien mettre 
en évidence les phénomènes qu’ils illustrent, montrent « comment des stratégies 
secondes (distributionnelle, morphologique, historique) viennent s’articuler sur 
une stratégie biunivoque, la complétant tout en la remettant en question » (Jaffré, 
1996, p. 110). 

Ce rôle de la morphologie dans l’apprentissage de l’orthographe lexicale est 
confirmé par différentes études (Pacton, 200$). Par exemple, Pacton et coll. (1999) 
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ont réalisé une étude relative à la connaissance de régularités graphiques, indépen- 
dantes de la correspondance phonographique, mais liées à la position des graphèmes 
dans un mot et à leur environnement. Par exemple en français, le graphème 
composé eau est fréquent en finale d’un mot lorsqu'il est précédé du graphème 
r (comme dans sureau), alors qu’il n’apparaît jamais dans cette position à la suite 
de f (Pacton et coll., op.cit.). L'exemple qui précède n’est en rien dépendant de la 
morphologie, alors que lorsqu'il s’agit d’un diminutif (par exemple renardeau), il 
Pest. Si les enfants — dans la recherche en question, de CE (2°), CE2 (3°) et CM2 
(5° primaire) — ont des connaissances de ces régularités, ils devraient avoir tendance 
à utiliser le graphème ea dans des non-mots tels que /mitaro/, et à ne pas l’utili- 
ser dans /mitafo/ (exemples tirés de Pacton et coll., 1999, p. 94). C’est bien ce qui 
semble se passer : dès la 2° primaire, les enfants réagissent dans le sens prévu, avec 
un effet plus important en 5° primaire. Toutefois, l’effet des régularités graphiques 
semble se faire sentir plus tôt que celui de la morphologie. Des comparaisons ont 
été effectuées (Pacton, 2005) à propos de l’écriture de différents types de mots : 
des mots réguliers, qui peuvent être écrits en utilisant uniquement une procédure 
alphabétique, des mots « orthographiques », dont l’écriture est possible grâce à la 
connaissance de régularités orthographiques du système, des mots « morphologi- 
ques », dont l’orthographe peut être déduite des mécanismes de dérivation, et des 
mots étranges composés de séquences de graphèmes rares qui ne peuvent être écrits 
correctement que s’ils peuvent être récupérés dans le lexique orthographique. Ces 
différents types de mots ont été proposés à des enfants du CE2 (3° primaire) à la 6°, 
qui devaient les écrire sous dictée. Les résultats ont permis de mettre en évidence 
une hiérarchie entre ces quatre types de mots, par ordre croissant de difficulté : 
mots réguliers, orthographiques, morphologiques et étranges. Ces données confir- 
ment les précédentes, à savoir que les régularités du système orthographique sont 
utilisées plus facilement que les connaissances morphologiques, mais que celles-ci 
sont effectivement disponibles dès la 3° primaire, pour la dérivation en tout cas. Ces 
observations ont été réalisées aussi bien en anglais qu’en français, qui sont toutes 
deux des langues relativement opaques du point de vue orthographique. 

Face à cette capacité des enfants à utiliser des connaissances des régularités du 
système graphique et de la morphologie lexicale, on peut se demander comment 
ils s’y prennent lorsqu'ils doivent écrire un mot inconnu ou un non-mot. Comme 
le montre Jaffré (1996), il semble que l’écriture de mots inconnus n’entraîne pas 
seulement la mise en œuvre de règles alphabétiques et le recours à des stratégies 
secondaires ; elle fait également référence à la mémoire lexicale, par activation 
d’items connus et qui présentent des similitudes phoniques et/ou graphiques avec 
le mot inconnu à écrire ou avec une partie de celui-ci. Par exemple, soir dans comi- 
soir, homme dans filom (tirés de Jaffré, 1996). Ce serait par conséquent sur la base 
d’analogies avec des mots orthographiquement connus que les enfants tenteraient 
d’écrire des mots inconnus. Toutefois, la question est de savoir si ce raisonnement 
analogique est possible pour des scripteurs débutants ou seulement accessible à des 
plus grands (voir Gombert, Bryant et Warrick, 1997, pour une synthèse). Exami- 
nons quelques résultats de travaux. 

La recherche évoquée plus haut de Jaffré (1996) contenait une deuxième partie 
après l’écriture des mots inconnus et des non-mots : « avez-vous pensé à un 
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(plusieurs) mot(s) au moment d'écrire ? Si oui, le(s)quel(s) ? » ( p. 110). Bien qu’il 
s'agisse d’une réflexion après-coup, il est intéressant de voir ce que les enfants sont 
capables de dire sur leurs procédures graphiques et de comparer ces réflexions 
métagraphiques avec leurs productions. Dans l’ensemble, plus de 30 % des 
enfants (CE1 et CM2) répondent positivement à cette question et sont capables 
de verbaliser le mot auquel ils disent avoir fait référence et de l’écrire (pas 
forcément correctement). Par ailleurs, la comparaison entre le mot ou non-mot à 
écrire et l’item-source (celui qui a servi de base pour l’analogie) permet de penser 
que les enfants ont bel et bien établi une analogie entre les deux items. Prenons un 
exemple, celui d’ipomeri, présenté dans le tableau 6.1 ci-dessous. 


TABLEAU 6.1. Relations entre l’item-source et l’item-cible à écrire (tiré de Jaffré, 1996, 
p. 111) 











Item-source Item-cible 
ipodrome ipomeri 
paume ypaumérie 
ippopotame ippomairie 
bipopotame bipoméri 
bipopotame bipomérie 
bippopotame bippomérie 








En CM, les rapprochements sont non seulement plus nombreux, mais aussi 
plus pertinents : les graphies produites dans les items-cibles sont alignées sur les 
mots-sources dont les images sont de plus en plus stables et normées. On peut donc 
faire l'hypothèse d’un raisonnement graphique par analogie qui pourrait permet- 
tre aux enfants de « résoudre le conflit cognitif provoqué par la concurrence gra- 
phémique (plusieurs graphèmes pour un seul phonème). Comment choisir, en effet, 
dans le cas d’ipomeri par exemple, entre p et pp ? » (p. 111). Ainsi, les enfants de 
CE1 considèrent souvent la stratégie alphabétique biunivoque comme suffisante ; 
les enfants plus grands, la sachant insuffisante, cherchent alors à faire des choix ; le 
raisonnement analogique est un des moyens avec les autres stratégies secondaires 
évoquées plus haut. 

Ce fonctionnement analogique a été confirmé par des travaux expérimentaux 
(pour une revue, voir Pacton et coll., 2005). Par exemple, des non-mots bisyl- 
labiques ont été dictés à des enfants de CP (1° primaire) et CE1 (2° primaire). 
Une partie de ces non-mots était des voisins de mots dont l’orthographe leur était 
connue. Les résultats montrent que dès le CP, les enfants sont capables d’écrire 
par analogie, pour autant qu’ils connaissent la graphie du mot sur lequel est fon- 
dée l’analogie. C’est ainsi que les différences entre les études qui affirment que le 
raisonnement analogique est relativement tardif et celles qui montrent qu’il inter- 
vient dès le début de l’apprentissage de l’orthographe lexicale tiennent au degré 
de connaissance des items-sources par les enfants. Étant entendu que les jeunes 
scripteurs ont un lexique orthographique encore relativement peu étendu, ce type 
de raisonnement sera moins fréquemment utilisé. Ainsi, si le degré de connaissance 
est contrôlé, il semble qu’on puisse affirmer que le raisonnement analogique est 
accessible à des scripteurs débutants, et qu’il va s’intensifier au fur et à mesure de 
Paccroissement du lexique orthographique. 
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Pour conclure ce point concernant l’acquisition de l’orthographe lexicale, il 
apparaît que les enfants de l’école primaire parviennent à produire graphiquement 
des mots qu’ils n’ont jamais rencontrés. Pour y parvenir, les enfants utilisent des 
stratégies qui dépendent des connaissances orthographiques élaborées, en déga- 
gent des règles sur le fonctionnement général de l’écrit, d’autant plus complexes 
que leurs connaissances sont importantes. 

À 6-7 ans, les enfants disposent d’une compétence alphabétique de base qui 
leur permet d’associer un phonème à un graphème ; à cela s’ajoutent déjà quel- 
ques connaissances distributionnelles et morphologiques encore très partielles. Les 
productions des enfants de CM2 (5° primaire) montrent que « cette compétence 
alphabétique de base va [...] être progressivement remise en question, notamment 
pour les zones d’archigraphèmes qui comportent concurremment plusieurs 
graphèmes fréquents. Dans ce cas, le principe d’un graphème pour un phonème 
n’est plus perçu comme fonctionnel, y compris pour la production d’items n’apparte- 
nant pas au lexique orthographique des sujets. Le stock de connaissances paraît alors 
fonctionner à un niveau plus syntagmatique : les choix graphiques se font en fonc- 
tion de rapprochements analogiques de plus en plus fins » (Jaffré, 1996, p. 112). 


Acquisition de l'orthographe grammaticale 


L'orthographe grammaticale touche un secteur plus restreint, mais néanmoins 
important, où les marquages relèvent de la dimension sémiographique de la lan- 
gue, et n’ont pas toujours de valeur phonique en français. Il s’agit des phénomènes 
d’accord en genre, en nombre et en personne, qui concernent surtout les catégories 
des noms, des verbes et des adjectifs, mais également certains pronoms. Ces phé- 
nomènes s'inscrivent sur l’axe syntagmatique et constituent la plupart du temps 
des chaînes morphologiques d’accord (Jaffré et Bessonnat, 1993), caractérisées par 
une redondance des marques, l’accord étant indiqué sur plusieurs éléments du (des) 
syntagme(s) : par exemple dans les grands chiens courent, quatre morphogrammes 
grammaticaux sont nécessaires. La comparaison de l’oral et de l’écrit montre que 
les deux modalités fonctionnent de manière presque opposée. Comme le montre 
Pexemple, à l’oral seule la marque du pluriel sur le déterminant est audible (pas- 
sage de le à les), indiquant le pluriel par rapport au singulier, alors qu’à l’écrit tous 
les mots sont modifiés. De plus, il est extrêmement rare qu’une différence singulier/ 
pluriel ne soit pas marquée à l’écrit (par exemple riz est invariable). Par contre, 
les différences dans les désinences verbales sont davantage marquées à l’oral (par 
exemple, chante, chantons, chantez), même si elles le sont toujours moins qu’à 
Pécrit (par exemple chante, chantes, chantent, etc.). 

Ainsi, le marquage de la morphologie grammaticale doit s’effectuer indépen- 
damment de l’oral dans la plupart des cas et en tenant compte des mots voisins, 
précédents ou suivants ; il suppose également le développement de capacités méta- 
linguistiques relatives aux catégories de mots et à leurs relations fonctionnelles sur 
Paxe syntagmatique. Ces caractéristiques expliquent, en partie au moins, que l’ap- 
prentissage de l’orthographe grammaticale soit plus tardif et d’une certaine façon 
plus difficile, puisqu’il nécessite différents types de connaissances. 

Du point de vue des modèles d'apprentissage, ces phénomènes ne s’intègrent 
pas dans les modèles à deux voies, puisqu'il ne s’agit plus d’accéder au lexique 
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orthographique pour les écrire ; ils ne peuvent par ailleurs être appréhendés dans le 
cadre de l’écriture de mots isolés comme c’était le cas précédemment. Les recherches 
dans ce domaine sont beaucoup moins nombreuses que celles relatives à l’appren- 
tissage de l’orthographe lexicale. Néanmoins, plusieurs domaines sont étudiés : la 
morphologie écrite du nombre comprenant le marquage du pluriel des noms, des 
verbes (accord sujet-verbe) et de l’adjectif attribut d’une part, et la morphologie 
des verbes (désinences verbales) d’autre part. 

En ce qui concerne la morphologie écrite du nombre, elle suppose tout d’abord 
de comprendre l’opposition singulier/pluriel et la convention linguistique selon 
laquelle on regroupe dans un même ensemble quelques entités facilement dénom- 
brables (deux, trois, etc.) et des millions d’entités. De plus, elle implique une double 
maîtrise : « savoir combiner des éléments covariants dans une séquence et savoir 
sélectionner à chaque lieu de variance l’item final pertinent (s vs nt, par exemple 
en fonction de la classe d'appartenance du mot concerné) » (Jaffré et Bessonnat, 
1993, p:28). 

Des travaux montrent que si l’opposition singulier/pluriel est depuis longtemps 
acquise dans la modalité orale lorsque les enfants arrivent à l’école, la même oppo- 
sition à l’écrit est plus difficile à acquérir. Par exemple, Totereau et coll. (1997 ; 
Totereau, 1999 ; Fayol et coll., 1993) comparent à l’écrit la compréhension et la 
production de la morphologie nominale et verbale. Ils demandent à des enfants de 
1e (CP) et 2° primaire (CE1) d’apparier des images et des séquences écrites (mots 
seuls — poules, nuage, dessine — et syntagmes — des sapins, une poule, ils chantent) 
au singulier ou au pluriel (compréhension) et d’écrire la fin de syntagmes ou de 
phrases (un mot généralement) correspondant à une image (production). Les résul- 
tats montrent plusieurs tendances : d’une part, les tâches de compréhension sont 
toujours mieux réussies que celles de production, d’autre part, en compréhension 
les performances sont supérieures pour les noms par rapport aux verbes et dans 
les deux cas lorsque les lexèmes sont précédés d’un article ou d’un pronom ; enfin 
l'étude longitudinale met en évidence une lente progression du marquage du pluriel 
en production, surtout pour les verbes. Ces tendances permettent aux auteurs de 
postuler l’existence de trois phases dans cette acquisition (pour une synthèse, voir 
Fayol, 2003). Dans un premier temps, les enfants ne prennent en considération les 
marques du pluriel (ou leur absence) que dans les tâches de compréhension où ils 
doivent apparier un item écrit, composé de syntagmes nominaux et verbaux (par 
exemple ils volent), et une illustration, soit lorsque les deux marques (nominale et 
verbale) sont présentes. Dans les autres cas (par exemple : poisson vs poissons, vole 
vs volent ; un poisson vs des poissons), la compréhension n’est pas encore maîtri- 
sée. En production, les marques du pluriel sont très rarement utilisées, et quand 
elles le sont, elles sont appliquées uniquement aux noms. Dans un second temps, 
les enfants progressent seulement en compréhension : ils parviennent à apparier 
tous les types d’items écrits avec les illustrations correspondantes, et n’ont donc 
plus besoin de la présence des deux marques pour comprendre leur signification. 
Mais ils ne progressent pas vraiment en production, le marquage du pluriel des 
noms étant toujours supérieur à celui des verbes. Enfin, dans la troisième phase, 
la production progresse fortement, aboutissant à une automatisation croissante de 
Putilisation des marques du pluriel. 


198 Les troubles du langage chez l'enfant 


En résumé, « la compréhension précède la production ; le pluriel nominal est 
plus précocement acquis que le pluriel verbal ; la redondance des marques améliore 
la compréhension » (Totereau et coll., 1997, p. 158). En ce qui concerne la produc- 
tion elle-même des accords, après avoir identifié les diverses marques en lien avec 
les catégories grammaticales (nom, verbe), les enfants intègrent les algorithmes et 
parviennent à effectuer les accords de manière relativement exacte pour autant que 
leur attention soit bien centrée sur cette question et que les accords eux-mêmes ne 
soient pas trop difficiles (Totereau, 1999). Les auteurs interprètent cette évolution 
dans le sens d’un apprentissage procédural, d’abord centré sur les significations, 
puis sur des algorithmes (si les/des, alors le nom prend un -s et le verbe -nt), et enfin 
sur l’automatisation des procédures. Ainsi, l'accord du nom serait plus aisé parce 
que le pluriel renvoie à une pluralité des référents, alors que celui du verbe est 
davantage formel, lié à la redondance des marques à l’intérieur d’une chaîne mor- 
phologique. Dans les années suivantes de la scolarité (4° et 5° primaire), l’accord 
du verbe avec le sujet entraîne encore de nombreuses erreurs (Fayol et coll., 1993) 
lorsque le sujet est pluriel ou lorsqu'un nom ou un pronom au pluriel est intercalé 
entre le sujet au singulier et le verbe (le chien des voisins *aboient ; il les *timbres). 
Ces tendances indiquent que « l’accord sujet-verbe au pluriel nécessite encore chez 
un nombre important d’élèves de 12-13 ans un “calcul” contrôlé » (p. 201). Cette 
plus grande difficulté de l’accord du verbe avec le sujet que celui des noms est 
confirmée par de nombreuses observations (voir aussi Jaffré et Bessonnat, 1993). 

Plus rarement, l’accord du pluriel a été étudié pour les adjectifs. Pacton et coll. 
(1999) ont montré que la règle de l’accord de l’adjectif attribut n’est pas appliquée 
par des élèves de 6° et 4° du collège (secondaire) dans certaines circonstances, bien 
que la règle ait été apprise explicitement à l’école et ait fait l’objet d’exercices sys- 
tématiques pour l’entraîner. La proportion d’erreurs d’accord (-nt plutôt que -s) 
augmente si l’adjectif à écrire a un homophone verbal, et cela d’autant plus si cet 
homophone est plus fréquent que l’adjectif (exemple : fixe) ; dans le cas où l’homo- 
phone verbal est moins fréquent (exemple : célèbre), l'effet est moins important, 
mais le nombre d’erreurs reste supérieur au cas où l’adjectif n’a pas d’homophone. 
Cet exemple illustre que l’orthographe grammaticale, comme l’orthographe lexi- 
cale, ne s’acquière pas uniquement sur la base d’un enseignement explicite des 
règles, mais que des associations établies par le scripteur entre mots et morphèmes 
peuvent être activées dans certains cas, et cela même chez des scripteurs avancés 
comme c’est le cas des élèves du collège. Ce type d’erreurs a également été mis en 
évidence avec des enfants de 2° à la 5° primaire (CE1 au CM2) pour l’accord du 
nom et du verbe, en particulier lorsque nom et verbe sont homophones (exemple : 
timbre, montre, etc.) et que la détermination de la catégorie grammaticale dépend 
de l’environnement syntaxique (Totereau, 1999) : lorsque le mot est plus fréquem- 
ment un lexème nominal, l’accord est marqué avec un -s, même s’il s’agit d’un 
verbe (exemple : ils timbres), et inversement à un lexème nominal sera appliqué un 
-nt si le terme est plus fréquemment un verbe (exemple : les trompent). Quant aux 
adultes, ils commettent également ce type d’erreurs, lorsqu'ils sont en surcharge 
cognitive (double tâche à effectuer) : comme précédemment lorsque le verbe a un 
homophone nominal fréquent et qu’il est précédé d’un pronom pluriel homophone 
avec un déterminant (exemple : #/ les timbres), l'accord est effectué avec ce dernier 
(Fayol et coll., 1993, 1994 ; Pacton et coll., 1999 ; Totereau, 1999). Par contre, si 
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le verbe a une désinence plurielle audible, les erreurs diminuent fortement (Largy 
et Fayol, 2001). 

La morphologie des verbes a surtout été étudiée en anglais pour le passé, car 
elle pose aux apprenants un problème de choix de morphonogrammes. Nunes et 
coll. (1997) ont demandé à des enfants de 6 à 9 ans d’écrire des verbes réguliers et 
irréguliers au passé, ainsi que des mots dits « non-verbes » ayant une terminaison 
phonétique identique à celle des verbes (/d/ ou /t/). Ils ont postulé que les enfants 
écriraient tout d’abord phonétiquement la terminaison des verbes au passé (exem- 
ple : stopt au lieu de stopped), et qu’à partir du moment où ils auraient appris le 
morphogramme fréquent (-ed), ils l’utiliseraient non seulement pour les verbes 
réguliers, mais généraliseraient un certain temps son emploi aux verbes irrégu- 
liers (exemple : s/eped au lieu de slept). L'écriture phonétique serait donc plus fré- 
quente chez les jeunes enfants et les généralisations chez les plus âgés. Les résultats 
confirment dans les grandes lignes ces prédictions : « alors que les transcriptions 
phonétiques diminuent entre 7 et 8 ans, la généralisation de la séquence “ed” aux 
verbes irréguliers augmente chez les enfants les plus âgés » (p. 110). Un autre type 
d’erreurs, bien que moins fréquent, a également été observé : il s’agit de la surgé- 
néralisation de la terminaison verbale « ed » aux mots « non verbes » (exemple 
sofed pour soft), c’est-à-dire à des mots d’une autre catégorie grammaticale. Ce 
phénomène s’expliquerait par le fait que les enfants ont pris conscience du fait 
que les correspondances phonèmes-graphèmes ne suffisent plus pour écrire, mais 
qu’ils n'auraient pas encore pris conscience des catégories grammaticales auxquelles 
certains morphogrammes doivent être ou non appliqués. Ainsi, les auteurs ont 
proposé une séquence développementale en cinq étapes : « étape 1) orthographe 
non systématique des terminaisons des mots ; étape 2) fréquentes transcriptions 
phonétiques des terminaisons (avec) échec dans la production de l’orthographe 
conventionnelle des morphèmes (kist, slept, soft) ; étape 3) quelques terminaisons 
“ed” mais des généralisations et des surgénéralisations (avec) échec à restreindre 
cette séquence aux verbes du passé (kissed, sleped, sofed) ; étape 4) orthographe 
“ed” restreinte aux verbes du passé avec des généralisations mais pas de surgé- 
néralisation (kissed, sleped, soft) ; étape 5) orthographe “ed” restreinte aux ver- 
bes réguliers au passé (sans) généralisation ni de surgénéralisation (kissed, slept, 
soft) » (p. 112). Les auteurs insistent sur le passage de l’étape 3 à l’étape 4 qui 
montrerait que les enfants ont alors compris les relations entre orthographe et 
grammaire, puisque le morphogramme “ed” n’est utilisé que pour une catégorie 
grammaticale particulière, à savoir les verbes. Par ailleurs, cette séquence mon- 
tre un fait intéressant qui dépasse le cas particulier des terminaisons des verbes 
réguliers en anglais : il s’agit de la variation de l’orthographe d’un même mot, qui 
passe d’une orthographe correcte à incorrecte puis à nouveau correcte au cours de 
l'apprentissage, comme l’illustre l’exemple de soft dans les étapes 2, 3 et 4. L'erreur 
à l’étape 3 pourrait être considérée comme une régression, alors qu’elle témoigne 
plutôt d’un progrès dans la compréhension du système graphique : en effet, dans 
la première étape, l’enfant applique une stratégie alphabétique stricte, alors qu’à 
partir de l’étape suivante, il intègre une nouvelle connaissance, encore partielle, 
qui, bien qu’elle le pousse à commettre une erreur, constitue un enrichissement. À 
partir du moment où l’enfant comprend la régularité dans sa totalité, ces erreurs 
développementales momentanées disparaissent. 
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Ainsi, on peut résumer les observations relatives à l’apprentissage du principe 
morphogrammique par l’hypothèse de Jafffé et Bessonnat (1993, p. 27), selon 
laquelle « toute appropriation cognitive procède en l’espèce selon un double mouve- 
ment : d’abord un mouvement de généralisation à partir des acquis, qui aboutit 
à une surgénéralisation et donc à des erreurs “constructives” (exemple : les “crient 
pour les cris), puis une régulation à l’intérieur de cette avancée générale qui abou- 
tit à la construction de savoirs particuliers ». Ainsi, la connaissance « se construit 
dans un va-et-vient dialectique entre : 

1. une avancée qui fournit, par excès, un cadre d’investigation, un schéma permet- 
tant un “accrochage” de la connaissance, une structure d’accueil ; 

2. un affinement qui œuvre à l’intérieur de ce cadre heuristique et permet des 
réajustements, la mise en place de savoirs non déviants » (p. 27-28). 


L'analyse des erreurs 


Pour comprendre la façon dont les enfants s’y prennent pour orthographier des 
mots ou des productions plus longues (phrases, textes) dans des situations expéri- 
mentales, scolaires, logopédiques ou naturelles, il convient de procéder à une ana- 
lyse des erreurs. Celle-ci ouvre une fenêtre sur les activités réflexives et cognitives 
des scripteurs et permet de faire des hypothèses sur ce que ceux-ci ont compris 
du fonctionnement du système graphique de la langue. Sur la base de ce type de 
démarche, il devient possible dans un deuxième temps de proposer des mesures 
didactiques et/ou logopédiques. 

Une analyse des erreurs d’orthographe se veut à la fois descriptive et explicative. 
Elle est descriptive au sens où elle permet de dégager des profils de scripteurs en 
fonction des erreurs commises au fur et à mesure de leur apprentissage et d’appré- 
cier leur évolution en fonction de l’accroissement des connaissances des régularités 
et des lois de fonctionnement du système, aussi bien pour l’orthographe lexicale 
que grammaticale. Cette description intervient aussi dans l’appréciation des capaci- 
tés orthographiques des enfants et dans la définition des troubles de l’orthographe 
(voir infra « Troubles d’apprentissage de l’orthographe : les dysorthographies ») 
lorsque l’on compare des enfants typiques et dysorthographiques. L’analyse des 
erreurs est également explicative, dans la mesure où la démarche de l’observateur 
(chercheur ou clinicien) ne s’arrête pas au constat, mais tente de comprendre quels 
sont les facteurs et/ou les variables qui ont pu entraîner les erreurs constatées. 

Si l’on veut comprendre les erreurs des enfants, leur analyse doit être avant tout 
qualitative, et non prioritairement quantitative, même si une quantification des 
erreurs est utile dans le but de mettre en évidence des tendances majoritaires. La 
quantification n’a en tout cas pas un objectif normatif. Ainsi, une analyse qualita- 
tive vise à distinguer et à identifier les différents types d’erreurs sur une base théo- 
rique qui tienne compte des lois de fonctionnement du système (ortho)graphique 
des langues décrites par la linguistique, et/ou des stratégies du scripteur, dans le but 
de dégager des profils de scripteurs incluant les acquis et les difficultés. 


Typologies des erreurs 


Dans un but descriptif, plusieurs typologies des erreurs ont été élaborées (voir par 
exemple Guimard, 2003 ; Sabater et Rey, 2003, qui présentent des typologies 
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utilisées dans le cadre de l’évaluation orthophonique*) dans des contextes théori- 
ques différents. Nous n’en citerons toutefois que deux. 

Dans le cadre de la psychologie cognitiviste, les erreurs sont décrites en fonction 
de lPapplication ou non des stratégies alphabétique et orthographique (de Partz et 
Valdois, 1999 ; Launay et Valdois, 2004, par exemple). Ainsi, une difficulté dans 
Pemploi de la stratégie alphabétique lors de l’écriture de mots peut provoquer les 
erreurs suivantes : des omissions de lettres, une transcription à partir du nom des 
lettres (NIS pour nièce), des substitutions, des ajouts et des permutations de let- 
tres, ainsi que des erreurs qui violent les règles contextuelles. Pour les non-mots, 
des erreurs de lexicalisation peuvent apparaître. Un défaut dans l’utilisation de la 
stratégie orthographique provoque des erreurs plausibles d’un point de vue phono- 
logique et des erreurs de régularisation (fame pour femme). 

Dans le cadre de la linguistique de l’écrit, une typologie des erreurs a été propo- 
sée par l’équipe HESO (Ducard, Honvault et Jaffré, 1995), basée sur des critères 
linguistiques relatifs à la fonction des graphèmes. Elle cherche à regrouper les 
différentes erreurs par domaine orthographique (phonographique, morphographi- 
que, logographique) en incluant les questions de l’homophonie. Cette typologie a 
connu plusieurs états d'élaboration, de sorte que des versions différentes ont été 
publiées (Catach et Duprez, 1980, pour la première version ; voir aussi Betrix- 
Kohler, 1993). 

Cette typologie comprend les sept catégories d’erreurs suivantes (Ducard et 
coll., 1995) : 

1. erreurs phonétiques : il s’agit d'erreurs d’ordre oral altérant la valeur phonique 
du mot, telles que des omissions (mecredi pour mercredi), des confusions (corres- 
pandant pour correspondant), des inversions (quarte pour quatre) ou des adjonc- 
tions de graphèmes (quartre pour quatre) ; 

2. erreurs phonogrammiques : ces erreurs consistent en un choix erroné de gra- 
phème dans la zone archigraphémique adéquate ; elles peuvent être liées à la non- 
connaissance du code graphique du français ; deux types d’erreurs phonogrammi- 
ques sont distingués, à savoir celles qui : 

a. altèrent la valeur phonique des mots (sausise pour saucisse), 

b. n’altèrent pas la valeur phonique des mots (diffissile pour difficile) ; 

3. erreurs morphogrammiques : elles consistent en le non-respect des marques 
non phoniques, c’est-à-dire des morphogrammes ; ces erreurs morphogrammiques 
peuvent être : 

a. grammaticales : elles concernent les chaînes d’accord (marques du genre et du 

nombre) et les marques de flexion verbale (*“donné vs donner, *je commençai 

VS je commençais), 

b. lexicales : elles concernent les morphogrammes de type préfixes, suffixes (si- 

gulièremant pour singulièrement ; fillète pour fillette) ou les graphèmes dériva- 

tionnels du radical (parend pour parent) ou des familles de mots (*#ouriture 
pour nourriture, en référence à nourrir) ; 





3 Les catégorisations des erreurs d’orthographe sont davantage développées dans le chapitre 7 
dans lequel plusieurs outils d'évaluation sont décrits. 
4 Les exemples précédés d’une * sont tirés de Ducard et coll. (1995, p. 226). 
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4. erreurs distinctives : ces erreurs touchent à la figure des mots et concernent 
en particulier les homophones hétérographes grammaticaux (*du vs dû, “tout vs 
tous, etc.) et lexicaux (vert vs vers vs verre vs vair, etc.) ; 

5. erreurs logogrammiques : elles concernent la segmentation des mots (*je mettais, 
*ques’qu'’il, larbre, etc.) ; 

6. erreurs extra-alphabétiques : elles portent sur les traits d’union, les majuscules 
et la ponctuation ; 

7. erreurs asystématiques : elles concernent souvent des lettres non fonctionnelles 
telles que les consonnes doubles et difficilement justifiables en synchronie (dificile 
pour difficile) et les lettres finales qui n’ont qu’une explication historique (long- 
temp pour longtemps). 

Le tableau 6.2 compare les deux classifications, issues de la psychologie cogniti- 
viste et de la linguistique. En regard des erreurs décrites par la psychologie cogni- 
tiviste, sont indiquées les catégories correspondantes proposées par la linguisti- 
que. On constate d’une part que les erreurs définies dans les modèles en stades ne 
concernent que des erreurs d’orthographe lexicale lors de l’écriture de mots isolés. 
Ne sont donc pas prises en compte les erreurs qui supposent l’écriture de plusieurs 
mots, au moins des phrases, à savoir les erreurs morphogrammiques grammatica- 
les, logogrammiques et extra-alphabétiques. 

D'autre part, certaines catégories des modèles en stades restent très générales 
englobant plusieurs phénomènes. Par exemple, les erreurs phonologiquement 
plausibles peuvent consister aussi bien en des erreurs phonogrammiques sans alté- 
ration de la valeur phonique du mot (anfant pour enfant), en des erreurs morpho- 
grammiques lexicales (enfan pour enfant) qu’en des erreurs distinctives (ver pour 
vers). Ce degré plus important de précision permet une meilleure appréciation 
de ce que l’enfant a compris du fonctionnement du système graphique*. Enfin, la 


TABLEAU 6.2. Comparaison des types d’erreurs d’orthographe selon la psychologie cogni- 
tiviste et la linguistique de l’écrit 





Typologie de la psychologie cognitiviste Typologie linguistique 





Déficit de la stratégie alphabétique : 


- omissions de lettres - Erreurs phonétiques : omissions, ajouts, 

- substitutions substitutions, permutations de graphèmes 

- ajouts 

- permutations de lettres 

- erreurs qui violent les règles contextuelles | - Erreurs phonogrammiques avec et sans altération 


de la valeur phonique (règles contextuelles 


es . uniquement ; ex : asiette ; canpagne) 
- utilisation du nom de la lettre 





Déficit de la stratégie orthographique : 


- erreurs de régularisation - Erreurs phonogrammiques sans altération de la 
valeur phonique 
- erreurs phonologiquement plausibles - Erreurs morphogrammiques lexicales 


- Erreurs distinctives 
- Erreurs asystématiques (lettres non fonctionnelles 
consonnes doubles et lettres finales historiques) 














5 Cet aspect a toute son importance dans l’évaluation des capacités orthographiques ; il est 
repris dans le chapitre 7. 
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typologie linguistique remplace aussi définitivement l’opposition entre orthographe 
d’usage et orthographe grammaticale, la première étant beaucoup trop générale, et 
donc inopérante, pour comprendre les erreurs des scripteurs. 

Du point de vue développemental, deux constats font l’unanimité. D’une part, le 
nombre d’erreurs diminue en fonction de l’apprentissage. D’autre part, les erreurs 
phonétiques, et leurs correspondantes issues de la typologie cognitiviste, dominent 
dans les débuts de l'apprentissage de l’orthographe et diminuent assez rapidement 
une fois que le principe phonogrammique est acquis. Lorsque l’enfant découvre 
que ce principe n’est pas suffisant, il commet des erreurs phonogrammiques, d’une 
part avec altération de la valeur phonique du mot tant qu’il n’a pas intégré la 
nécessaire prise en compte du contexte des graphèmes dans un mot, et d’autre part 
sans altération de la valeur phonique en fonction du degré de construction du lexi- 
que orthographique. Dès 10-11 ans, ce sont essentiellement des erreurs morpho- 
grammiques lexicales et grammaticales qui dominent ; elles vont s’observer ensuite 
pendant de nombreuses années encore (Ducard et coll., 1995). 

Une recherche de notre équipef alliant production textuelle et orthographe chez 
des enfants de 2° (CE1) et 4° primaire (CM1) confirme ces tendances. Dans une des 
tâches, les enfants devaient écrire des textes sur la base de séries d’images. Dans 
ces productions dites autonomes, donc différentes d’un enfant à l’autre du point de 
vue des mots utilisés par les enfants, des profils d'erreurs différents, statistiquement 
significatifs, ont été observés entre les deux groupes d’enfants qui peuvent être 
résumés ainsi (de Weck et Fayol, 2009) : 

e en 2° primaire, 16,4 % des graphèmes écrits sont erronés ; la répartition des 
erreurs par ordre décroissant d’importance est la suivante : a) les erreurs morpho- 
grammiques grammaticales, phonogrammiques sans altération de la valeur pho- 
nique des mots et asystématiques (sur les lettres non fonctionnelles), b) les erreurs 
phonétiques, distinctives, idéogrammiques et phonogrammiques avec altération de 
la valeur phonique des mots, c) les erreurs « autres » (ininterprétables) et morpho- 
grammiques lexicales qui sont résiduelles ; 

° en 4° primaire, seuls 5,6 % de graphèmes écrits sont erronés ; les erreurs se 
répartissent par ordre décroissant d’importance de la façon suivante : a) les erreurs 
morphogrammiques grammaticales de loin les plus fréquentes, b) les erreurs pho- 
nogrammiques sans altération de la valeur phonique des mots et les erreurs asys- 
tématiques (sur les lettres non fonctionnelles), c) tous les autres types d’erreurs qui 
sont très résiduels. 

Précisons que si les erreurs phonétiques ne sont pas les plus fréquentes en 2° pri- 
maire, c’est probablement en raison du fait qu’il s’agit de productions autonomes 
des enfants, ce qui leur laisse le choix des mots à écrire. Toutefois, on note bien 
une différence entre les deux degrés scolaires, puisque ces erreurs deviennent rési- 
duelles en 4° primaire. La quasi-absence d’erreurs phonogrammiques avec alté- 
ration de la valeur phonique en 4° primaire montre également que les enfants de 
ce niveau parviennent à contrôler le respect du principe phonogrammique, même 





6 Cette recherche a pu être réalisée grâce à un subside du Fonds national suisse de la recherche 
scientifique (crédit FNRS n° 1214-061607.00). Ont contribué à la réalisation de ce travail 
M. Chalard, S. Collay, S. Krugel Vuilleumier et S. Siegrist, ainsi que M. Fayol. 
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s’ils ne font pas encore toujours le bon choix de graphème lorsque plusieurs sont 
possibles. 

Ce qui précède montre qu’une telle classification permet aussi d’observer les 
progrès des enfants dans l’apprentissage de l’orthographe, en particulier en réfé- 
rence au modéle dynamique en « degrés » proposé Ducard, Honvault et Jaffré 
(1995) (voir dans le présent chapitre, « Conceptualisation de l'écriture »). 

Ces « degrés » constituent des points de repère pour l’appréciation des diffi- 
cultés des enfants. Logiquement, on peut s’attendre à ce que des enfants en début 
d’apprentissage commettent des erreurs de tous les degrés, alors que dès la 
4°-5° primaire, celles-ci ne devraient relever majoritairement que des derniers degrés 
(7 à 10 vraisemblablement). Nous verrons plus loin comment considérer ce modèle 
dans la définition des troubles d’apprentissage de l’orthographe (voir « Troubles 
d’apprentissage de l’orthographe et classification linguistique des erreurs », p.207) 
et dans l’évaluation des capacités orthographiques (voir chapitre 7). 

Au-delà de la description des types d’erreurs, deux démarches permettent de 
faire des hypothèses sur les raisons de ces erreurs : d’une part, analyser les fac- 
teurs linguistiques et/ou attentionnels qui peuvent expliquer leur apparition et 
leurs variations ; d’autre part interroger les enfants sur leur façon d’écrire dans 
le cadre d’entretiens métagraphiques. La première démarche est examinée dans ce 
qui suit ; la seconde sera traitée dans la partie sur les capacités métalinguistiques 
(voir infra). 


Facteurs de variation des erreurs d'orthographe 


En ce qui concerne les facteurs linguistiques, deux types de facteurs sont géné- 
ralement décrits, selon qu’il s’agit de orthographe lexicale ou de l’orthographe 
grammaticale. En ce qui concerne l’orthographe lexicale, des travaux montrent 
que la structure syllabique des mots a une influence sur le degré de correction 
orthographique chez des enfants de 7-8 ans (Soum et Nespoulous, 1999) : une 
organisation cv cv entraîne le plus de réponses correctes, tandis qu’à l'opposé une 
organisation de cv cvc induit le plus grand nombre de réponses erronées. À cela 
s'ajoute le degré de régularité orthographique des mots, les mots réguliers étant les 
plus faciles à orthographier. 

Pour ce qui est de la morphographie, nous avons vu précédemment le rôle des 
homophones relevant de catégories grammaticales différentes (verbe-adjectif ; 
verbe-nom par exemple) dans l’accord du pluriel (Pacton et coll., 1999). Nous n’y 
revenons pas. Par contre, dans le domaine de l’accord du nombre, la question des 
chaînes morphologiques est centrale (Jaffré et Bessonnat, 1993), c’est pourquoi 
nous allons la développer. 

Les auteurs entendent par chaîne morphologique une suite « d’éléments qui 
entretiennent une solidarité morphologique entre eux » (p. 28). Ces relations sont 
soit syntagmatiques (à l’intérieur d’une phrase), soit transphrastiques (supposent 
l'établissement d’une chaîne de référence pour orthographier correctement un pro- 
nom par exemple). Une chaîne minimale d’accord se compose d’items obligatoires 
(les oiseaux chantent) reliés par une solidarité morphologique ; cette organisation 
de base peut être modifiée par une expansion (les petits oiseaux chantent), une 
rupture (les oiseaux du jardin chantent) ou une inversion (chantent les oiseaux). 
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Du point de vue des erreurs possibles, toutes les positions à l’intérieur d’une 
chaîne ne sont pas égales ; de même le rôle du marquage à l’oral peut avoir un 
effet facilitateur (font correspond à un morphonogramme comparé à chantent). 
Les éléments épargnés par les erreurs sont les pivots qui constituent des places 
morphonogrammiques privilégiées. Les auteurs ont défini des risques potentiels 
d’erreurs sur la base de trois critères. 

1. Un critère dynamique : la progression dynamique de l’écriture de gauche à 
droite fait que « les éléments placés à droite du pivot peuvent être accordés dans 
le mouvement de l’écriture » (p. 29). Par contre, « l’accord d’un élément placé 
à gauche du pivot [| suppose une rétroaction et donc une anticipation qui 
requiert une plus grande maîtrise de la convention graphique » (:bid.), comme 
par exemple, des formes d’appositions antéposées (participiales), les inversions 
sujet-verbe, etc. 

2. Un critère de position : « puisqu’en français l’accord du nombre est séquentiel, 
il nécessite une conservation durable en mémoire » (ibid.). Ainsi, les chaînes lon- 
gues requièrent une rétention plus longue, de sorte que plus l’accord est éloigné du 
pivot, plus il nécessite de vigilance. Par exemple, l’accord de jouent dans les enfants 
radieux crient et jouent est de ce point de vue potentiellement plus difficile que 
dans les enfants jouent. 

3. Un critère de rupture : toute chaîne peut « voir sa succession d’éléments 
covariants interrompue par un rupteur, c’est-à-dire un terme qui obéit à 
d’autres lois morphologiques, sans pour autant stopper les effets séquen- 
tiels de la chaîne » (:bid.). Deux cas s’observent : dans l’exemple les chiens 
prudemment approchent, l’adverbe est un rupteur qualifié de désactivant dans 
la mesure où il suspend momentanément la chaîne d'accord, puisqu’il n’est pas 
concerné par cette chaîne morphologique ; par contre, dans les chiens de ma 
voisine approchent, le syntagme nominal de ma voisine est un rupteur qualifié 
de distracteur, puisqu'il « risque d’aiguiller le scripteur sur une autre chaîne 
d’accord » (ibid.). 

Ces trois facteurs permettent de formuler des hypothèses relatives au degré de 
facilité du marquage de l’accord. C’est ainsi que sont plus faciles à accorder les 
mots qui sont placés à droite du pivot (critère dynamique), qui sont les plus pro- 
ches du pivot (critère de position), qui ne sont pas séparés du pivot par un rupteur 
désactivant ou distracteur (critère de rupture). Bien entendu, le cumul de deux ou 
trois critères renforce d’autant la complexité de l’accord. 

L'influence de ces phénomènes a été confirmée dans de nombreux travaux auprès 
d’enfants et d’adultes (Jaffré et Bessonnat, 1993 ; Fayol et coll., 1993 ; Pacton et 
coll., 1999) qui ont été présentés dans « Acquisition de l’orthographe grammati- 
cale », du présent chapitre, p. 196. 

En ce qui concerne les facteurs attentionnels, différentes études montrent que la 
fréquence des erreurs varie en fonction de la tâche que les sujets doivent accomplir. 
Par exemple, si l’on demande à des sujets adultes de rappeler par écrit des phrases 
comportant des accords de pluriel et qu’en même temps ils doivent effectuer une 
deuxième tâche qui mobilise la mémoire, ces accords sont moins fréquemment 
marqués que si les sujets ont à réaliser uniquement la tâche de rappel (Fayol et 
coll., 1993, 1994). Ce phénomène s’observe également chez des enfants de 4° et 
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5° primaire (Totereau, 1999), qui commencent à maîtriser les accords sujet-verbe 
dans des tâches simples. 

Par ailleurs, dans la recherche que nous avons menée avec des enfants de 
2° et 4 primaire (voir supra), nous leur avons également dicté dans un deuxième 
temps leurs productions autonomes sous forme de textes à trous (textes lacu- 
naires). Nous avons ainsi pu comparer le taux d’erreurs dans les productions 
autonomes, qui impliquent une attention cognitive pour les aspects textuels et 
orthographiques à la fois, et dans les textes lacunaires, lors desquels l’attention 
des enfants peut être dirigée uniquement sur l’orthographe. Nous avions fait 
Phypothèse que la tâche de dictée du texte lacunaire - connu puisque rédigé au 
départ par l’enfant lui-même — entraînerait moins d’erreurs orthographiques 
que la production autonome. Les résultats obtenus confirment partiellement 
cette hypothèse. En effet, si la tâche a une incidence sur les enfants de 4° pri- 
maire, qui commettent significativement moins d’erreurs dans le texte lacunaire 
que dans leur production autonome, elle n’en à pas chez les enfants de 2° pri- 
maire. Ceux-ci ne commettent pas moins d’erreurs dans le texte lacunaire, bien 
que des changements s’observent d’une tâche à l’autre : un certain nombre de 
mots sont mieux orthographiés en dictée, alors que d’autres le sont moins bien ; 
au total les améliorations et les péjorations s’annulent d’un point de vue quanti- 
tatif. Ces résultats s’expliquent probablement par le fait que les représentations 
orthographiques des enfants de 2° primaire sont encore peu stables, de sorte 
qu’un allègement de la tâche ne les aide pas à améliorer leurs performances 
orthographiques. 

Ces résultats montrent que la surcharge cognitive ne peut à elle seule expliquer 
des phénomènes de variation des performances orthographiques, son effet 
semblant dépendant en partie de la stabilité des représentations orthographiques. 
Il ne suffit donc pas simplement d’alléger la charge cognitive pour diminuer le 
nombre d’erreurs dans les productions des enfants, contrairement à ce qui se passe 
chez les adultes. Ce constat va dans le sens d’une différenciation des processus 
observés chez les enfants et les adultes. 


Troubles d'apprentissage de l'orthographe : les 
dysorthographies 


Les troubles d'apprentissage de l’orthographe, dénommés dysorthographie, consti- 
tuent un ensemble de troubles dont les manifestations peuvent être différentes, de 
sorte que plusieurs types de dysorthographie ont été définis. Nous traiterons ces 
troubles en présentant tout d’abord quelques définitions générales et ensuite les 
manifestations des différents syndromes de dysorthographie. 


Définitions générales 
Rappelons, pour commencer, les définitions générales des troubles d’apprentissage 


de la production écrite, telles qu’elles sont proposées dans des classifications géné- 
rales des troubles mentaux dans le cadre de la psychiatrie. 
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Dans le DSM-I\2 (American Psychiatric Association, 1996, p. 62), le trouble de l'expression écrite 
(315.21) fait partie des troubles des apprentissages. 

« À. Les capacités d'expression écrite, évaluées par des tests standardisés passés de façon indivi- 
duelle (ou par l'estimation de la qualité fonctionnelle de ces capacités) sont nettement au-des- 
sous du niveau escompté compte tenu de l'âge chronologique du sujet, de son niveau intellectuel 
(mesuré par des tests) et d'un enseignement approprié à son âge. 

B. La perturbation décrite dans le Critère À interfère de façon significative avec la réussite sco- 
laire ou les activités de la vie courante qui requièrent l'élaboration de textes écrits (par ex. écrire 
avec des phrases grammaticalement correctes, en paragraphes bien construits). 

C. S'il existe un déficit sensoriel, les difficultés d'expression écrite dépassent généralement celles 
associées à celui-ci. » 

Par ailleurs, il est précisé qu'un trouble de l'expression écrite est souvent associé à un trouble de 
la lecture. 

Dans la CIM-10P (Organisation mondiale de la santé, 1994), le trouble spécifique de l'orthographe 
(F 81.1) (p. 134), intégré dans les troubles spécifiques du développement des acquisitions scolaires 
est défini de la façon suivante : 
« À. La note obtenue à un test standardisé d'orthographe se situe à au moins deux écarts-types 
en dessous du niveau escompté, compte tenu de l'âge chronologique et de l'intelligence générale 
de l'enfant. 
B. Les notes obtenues à des épreuves d'exactitude et de compréhension de la lecture, ainsi que du 
calcul, se situent dans les limites de la normale (+ deux écarts-types par rapport à la moyenne). 
C. Absence d'antécédents de difficultés significatives en lecture. 

D. Scolarisation dans les normes habituelles (c'est-à-dire absence d'insuffisances majeures dans 
les conditions de la scolarité suivie par l'enfant). 

E. Présence de difficultés en orthographe dès les premiers stades de l'apprentissage de l'ortho- 
graphe. 

F La perturbation décrite en À interfère de façon significative avec les performances scolaires ou 
avec les activités de la vie courante qui font appel à l'orthographe. 

G. Critère d'exclusion le plus couramment utilisé. Le Q.I. évalué par un test standardisé passé de 
façon individuelle, est inférieur à 70. » 





4 Diagnostic and Statistical manual of Mental disorders, quatrième révision. 
b Classification internationale des maladies, dixième révision. 











Ces définitions générales appellent quelques commentaires. D’une part, ces deux 
définitions sont orientées différemment puisque celle du DSM-IV, contrairement à 
ce qui était proposé dans les versions antérieures (par ex., DSM-IIT), concerne 
l’ensemble de l’expression écrite, c’est-à-dire à la fois la rédaction et l’orthographe. 
Cette étendue du trouble comprend les manifestations suivantes : « un mélange 
de difficultés touchant les capacités du sujet à composer des textes écrits, objecti- 
vées par des erreurs de grammaire ou de ponctuation au sein des phrases, par une 
mauvaise construction des paragraphes, de nombreuses fautes d'orthographe, et 
une très mauvaise écriture » (APA, 1996, p. 61). Comme l’indique la définition, 
deux modes d'évaluation sont envisagés, des tests et une évaluation qualitative, 
le second se justifiant par le fait qu’il n’existe pas de test standardisé évaluant les 
capacités de rédaction (voir chapitres 7 et 8). Il est en plus précisé, contrairement 
à toutes les autres définitions générales, que « le trouble de l’expression écrite n’est 
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pas porté s’il existe seulement des fautes d’orthographe ou une mauvaise écriture, 
sans autre perturbation de l’expression écrite » (bid.). On notera toutefois que 
la définition de l’expression écrite proposée ne correspond pas à une définition 
scientifique complète de la production textuelle, mais plutôt à un savoir commun. 
Comme on le verra dans la deuxième partie de ce chapitre, les processus de rédac- 
tion sont bien plus complexes et nombreux que la grammaticalisation des phrases 
et la composition en paragraphes. Ainsi, ces deux aspects ne sont pas opérationnels 
et ne permettent pas de se prononcer sur une éventuelle perturbation à ce niveau, 
aucun critère qualitatif n’étant proposé. 

Ainsi, le DSM-IV n’envisage pas un trouble de l’orthographe, même grave, isolé. 
On peut donc se poser la question de savoir comment les cliniciens utilisent ce 
diagnostic de trouble de l’expression écrite, dans la mesure où les capacités de 
rédaction sont rarement évaluées, en dehors d’une appréciation intuitive générale. 
On peut alors imaginer que ce diagnostic est posé le plus souvent dans les cas de 
troubles de l’orthographe. Par contre, on remarquera que la CIM-10, plus res- 
treinte dans sa définition du trouble, est de fait plus claire puisqu’elle n’évoque que 
orthographe dans les différentes parties de sa définition. 

D'autre part, comme on l’a déjà vu pour les troubles du langage oral et pour 
ceux de la lecture, ces définitions sont basées sur des critères d’exclusion afin de 
différencier un trouble spécifique de l’orthographe d’un trouble de ce domaine qui 
s’insérerait dans des troubles d’apprentissage plus généraux, comme c’est souvent 
le cas lorsque les enfants présentent un retard intellectuel même léger. 

Enfin, dans le DSM-IV, un lien est établi entre des troubles de l'expression écrite 
et de la lecture, les premiers étant souvent considérés comme une conséquence des 
seconds. La formulation laisse ainsi entendre que ces deux types de troubles de 
Pécrit sont fréquemment associés, mais qu’un trouble de l’expression écrite peut 
malgré tout apparaître sans trouble de la lecture préalable. Ces relations entre 
troubles de la lecture et de orthographe constituent effectivement actuellement 
un objet de débat qui sera approfondi plus loin, lorsque nous aborderons les rela- 
tions entre lecture et orthographe (voir infra). 


Caractéristiques des différents types de dysorthographie 
développementale 


Les troubles d'apprentissage de l’orthographe, dénommés communément dysor- 
thographie développementale, ont été étudiés plus particulièrement par la psycho- 
logie cognitiviste. Dans ce cadre, les troubles des enfants ont été définis en réfé- 
rence aux troubles présentés par des adultes cérébro-lésés, à savoir la dysgraphie” 
phonologique, la dysgraphie de surface et la dysgraphie profonde (Zesiger et de 
Partz, 1997 ; de Partz et Valdois, 1999, pour une synthèse). Celles-ci sont définies 
en référence au modèle de l’apprentissage à deux voies. Ainsi, la dysgraphie pho- 
nologique résulte d’un trouble de la voie d'assemblage, la dysgraphie de surface 
d’un trouble de la voie d’adressage et la dysgraphie profonde d’un trouble des 
deux voies. 





7 Les auteurs utilisent le terme de dysgraphie à la place de dysorthographie ; il faut dans ce 
contexte considérer ces deux termes comme synonymes. 
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Chez l’enfant, la dysorthographie développementale est définie comme un trou- 
ble spécifique de l’orthographe comprenant deux principales formes, les mieux 
documentées : la dysorthographie phonologique et la dysorthographie de surface. 
Ces troubles sont, comme chez l’adulte, mis en relation avec les voies phonogra- 
phémique (d’assemblage) et lexicale (d’adressage). Comme on l’a vu précédem- 
ment, on fait l’hypothèse que ces deux voies s'installent progressivement chez 
lPenfant en deux étapes : une étape phonographémique ou alphabétique, puis une 
étape lexicale ou orthographique. Dans ce contexte, les dysorthographies dévelop- 
pementales sont assimilées à un arrêt ou à un ralentissement dans la séquence des 
différentes stratégies d’acquisition (Frith, 1985, 1986). 

Ainsi, la dysorthographie phonologique correspond à un emploi déficitaire de 
la stratégie phonographémique. Celle-ci se manifeste en principe (voir supra) par 
une meilleure orthographe des mots réguliers par rapport aux mots irréguliers 
et par une régularisation de mots irréguliers (exemple : *fame pour femme). Or 
chez les faibles orthographieurs, cet effet de régularité est moins accentué que 
chez les bons orthographieurs. Différents travaux ont montré le rôle crucial de la 
conscience phonologique dans la mise en place de cette stratégie (voir « Capaci- 
tés métalinguistiques et orthographe » dans présent chapitre, p. 218 ; voir aussi 
chapitre 5, « Rôle de la conscience phonologique dans la reconnaissance des mots 
écrits »). Il semblerait que les faibles orthographieurs présentent généralement un 
déficit de cette capacité, déjà observable lors de apprentissage de la lecture, expli- 
quant les troubles de l’orthographe : « la dyslexie phonologique traduirait un 
déficit dans le processus d’élaboration de la stratégie “alphabétique” de lecture 
et d’écriture qui empêcherait la mise en place et/ou le développement d’une pro- 
cédure d’assemblage efficace, c’est-à-dire entièrement automatisée » (de Partz et 
Valdois, 1999, p. 781). 

Par contre, la dysorthographie de surface se caractérise par un emploi défici- 
taire de la stratégie lexicale, gênant la constitution d’un lexique orthographique. 
Contrairement à ce qui se passe chez les enfants typiques, l’effet de fréquence 
généralement observé (voir « Acquisition de l’orthographe lexicale » du présent 
chapitre, p. 190 et chapitre 5, « La perspective cognitive componentielle ») est 
largement moins manifeste. Il semble que cette difficulté dans l’élaboration de cette 
stratégie s’observe chez des enfants dont un certain nombre a déjà eu des difficul- 
tés à utiliser de façon efficace la procédure phonographémique en lecture. Elle se 
caractérise « par des performances d’autant plus basses en dictée que la complexité 
orthographique du mot augmente. Les productions obtenues sont alors dans leur 
grande majorité phonologiquement plausibles (par exemple, “haricot” et “aqua- 
rium” sont écrits ARICAU et ACOIRIOME) » (de Partz et Valdois, 1999, p. 783). 
Par contre, on relève très peu d’indices orthographiques spécifiques (par exemple : 
W dans clown ou E de femme) dans les transcriptions erronées. 

La question est alors de savoir si ces enfants présentent ou non un déficit phono- 
logique. Il semble que la réponse à cette question soit négative, ce qui leur permet 
d’utiliser préférentiellement la procédure d’assemblage pour lire et orthographier 
les mots. Mais ils ont de grandes difficultés à créer et maintenir en mémoire à long 
terme des représentations orthographiques des mots, c’est-à-dire à se constituer un 
lexique orthographique présentant une certaine stabilité. Ces enfants peineraient 
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beaucoup à intégrer les correspondances phonèmes-graphèmes peu fréquentes et/ 
ou irrégulières, ainsi qu’à s’appuyer sur des règles implicites pour écrire des mots. 
Des interventions basées sur l’apprentissage de règles implicites (association image- 
mot) semblent montrer un bénéfice pour des enfants présentant une dysorthogra- 
phie de surface (Van Rompaey et coll., 2004 ; de Battista et Launay, 2005). 


Troubles d'apprentissage de l'orthographe et classification linguistique 
des erreurs 


Dans le cadre de la linguistique de l’écrit, la typologie des erreurs (voir « Typologies 
des erreurs » du présent chapitre, p.200) permet d’apprécierles difficultés des appren- 
tis scripteurs. La question qui nous intéresse ici est de savoir comment faire la diffé- 
rence entre les erreurs d’apprentis scripteurs typiques et celles des enfants manifes- 
tant des troubles dysorthographiques : est-elle uniquement quantitative, qualitative 
ou les deux à la fois ? Afin d’aider à distinguer ce qui devrait être considéré comme 
de réelles difficultés, voire des troubles, de ce qui relève d’un apprentissage typique, 
Ducard, Honvault et Jaffré (1995) décrivent un apprentissage en 10 « degrés » 
(voir « Conceptualisations de l’écriture » du présent chapitre, p. 200). Selon ce 
modèle, les enfants de 4°-5° primaire en difficultés d’apprentissage de l’ortho- 
graphe commettent des « erreurs multiples et diverses, notamment dans les pre- 
miers degrés » (p. 228) du modèle. L'évaluation de la gravité des difficultés passe 
par une appréciation de la nature, de la quantité et de la fréquence des erreurs. 
Les premières recherches, à notre connaissance, effectuées dans le cadre de la 
linguistique de l’écrit avec des enfants en grandes difficultés dans l'apprentissage de 
lorthographe ont été menées par Hoefflin et ses collègues (Hoefflin et Cherpillod, 
1994, 199$ ; Hoefflin, 2000 ; Hoefflin, Cherpillod et Favrel, 2000). Ces auteurs 
montrent que, lors de l’écriture sous dictée de mots isolés et de phrases, les enfants de 
8 à 11 ans en grandes difficultés (bénéficiant d’un enseignement spécialisé) présentent 
des similitudes avec des enfants typiques dans les écarts à la norme observés. Ils ont 
en particulier observé la façon dont ces enfants manient les phonogrammes et les 
morphogrammes et ont tenté de mettre en évidence la relation entre la production 
correcte de ces deux catégories de graphèmes. De manière générale, ils constatent 
qu’ « une corrélation importante semble se dégager entre ces deux compétences, 
c’est-à-dire que plus l’habileté à manier les phonogrammes est importante, plus les 
sujets sont aptes à manier également des morphogrammes. Par exemple, le sujet 
qui transcrit correctement le moins de phonogrammes ne produit presque aucun 
morphogramme ; à l’inverse celui qui produit le plus de phonogrammes corrects 
parvient à manier avec plus d’aisance que les autres sujets les morphogrammes. 
Il semble qu’il en aille de même avec les homophones. Ce constat va dans le sens 
de ce qui a été montré par Jaffré (1987, 1996 par exemple ; voir « Acquisition de 
Porthographe lexicale » du présent chapitre, p. 230), à savoir qu’une compétence 
alphabétique se met en place progressivement sur la base des phonogrammes, mais 
également d’autres graphèmes, et que ce n’est qu’une fois que cette compétence de 
base commence à être maîtrisée que les morphogrammes apparaissent. La conclu- 
sion des auteurs va ainsi plutôt dans le sens d’un retard dans l’apprentissage de 
l'orthographe que d’une déviance, manifestée par des erreurs spécifiques. 
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Cette question d’un retard ou d’une déviance présentés par les enfants dysor- 
thographiques se retrouve dans une recherche menée par notre équipe. Nous avons 
en effet pu mettre en évidence, dans une étude avec des enfants typiques de 2° pri- 
maire (CE1) et de 4° primaire (CM1) et des enfants de 4° primaire manifestant des 
troubles dysorthographiques, des similitudes et des différences à la fois quantita- 
tives et qualitatives entre les trois groupes de sujets (de Weck et Fayol, 2009). Les 
sujets avaient pour tâche d’écrire trois textes à partir d’histoires en images. Dans 
la mesure où les enfants avaient à gérer tous les aspects de la production d’un 
texte, nous les avons désignés par l’expression « productions autonomes » (PA 
par la suite). Une seconde tâche leur était soumise : les textes des enfants ont été 
transformés en textes à trous (textes lacunaires, ci-après TL) et dictés. Dans cette 
condition, les sujets pouvaient centrer leur attention uniquement sur la dimen- 
sion orthographique. L'hypothèse sous-jacente était que la diminution de la charge 
cognitive dans les TL, comparativement aux PA, devrait entraîner une améliora- 
tion de la qualité orthographique dans les TL. Certains résultats concernant les 
enfants typiques de 2° et 4° primaire ayant été présentés plus haut (voir « Typolo- 
gies des erreurs », p. 200 et « Facteurs de variation des erreurs d’orthographe », 
p. 205), l’accent est mis sur les résultats des enfants dysorthographiques comparés 
aux deux groupes d’enfants typiques. 

Le pourcentage de graphèmes erronés par texte a tout d’abord été calculé par 
rapport au nombre total de graphèmes écrits dans le texte. Les résultats montrent 
une différence (effet de groupe S à p=.000) entre les enfants de 4° primaire (5,6 % 
de graphèmes erronés), qui commettent le moins d’erreurs, et les enfants des deux 
autres groupes qui en commettent significativement plus, les enfants de 2° primaire 
(16,4 % de graphèmes erronés) et les dysorthographiques de 4° primaire (17,3 % 
de graphèmes erronés) ayant des résultats comparables. Ces faits s’observent pour 
les trois histoires confondues et pour chacune séparément. En d’autres termes, 
dans une production autonome sur la base d’images, les enfants de 4° primaire 
commettent environ $ % d’erreurs sur l’ensemble des graphèmes qu’ils ont écrits, 
et les enfants des deux autres groupes trois fois plus. On constate donc une diffé- 
rence importante entre les enfants typiques et dysorthographiques de 4° primaire, 
avec des éléments allant dans le sens d’un retard dans l’apprentissage de l’ortho- 
graphe chez les enfants dysorthographiques, puisque leur pourcentage d’erreurs ne 
diffère pas de celui des enfants typiques plus jeunes. 

Quant aux profils des erreurs commises (établis sur la base de la distribution 
des types d’erreurs), des spécificités ont été observées dans chaque groupe (voir 
« Typologies des erreurs », p. 200 pour les enfants typiques). Les enfants dysortho- 
graphiques présentent un profil dont la répartition des erreurs par ordre décrois- 
sant d'importance est la suivante : a) les erreurs morphogrammiques grammatica- 
les ; b) les erreurs phonétiques ; c) les erreurs sur les graphèmes non fonctionnels et 
phonogrammiques sans altération de la valeur phonique des mots, et d) les erreurs 
idéogrammiques, phonogrammiques avec altération de la valeur phonique des 
mots, logogrammiques, « autres » (erreurs interprétables) et morphogrammiques 
lexicales. Ainsi, par rapport aux deux autres groupes, si les erreurs morphogram- 
miques grammaticales sont également majoritaires, ils se distinguent par un nom- 
bre très élevé d’erreurs phonétiques, significativement plus élevé qu’en 2° primaire, 
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montrant par là que le principe phonogrammique n’est pas encore maîtrisé en 
4° primaire. Si l’on se réfère au modèle en « degrés » (voir « Conceptualisations de 
Pécriture », p. 200), on peut constater que les erreurs phonétiques correspondent 
aux degrés 3 (« correspondance linéaire entre chaîne graphique et chaîne orale » 
sans inversion de syllabes ou de lettres) et 4 (« correspondance entre segments gra- 
phiques et segments phoniques : de la syllabe au phonogramme » sans altération 
phonétique), degrés qui devraient être maîtrisés en 4° primaire. 

Par ailleurs, la comparaison des productions autonomes (PA) et des textes lacu- 
naires (TL) à permis de mettre en évidence plusieurs phénomènes (voir aussi« Fac- 
teurs de variation des erreurs d’orthographe », p. 205). D’une part, de manière 
générale, il y a plus d’erreurs en production autonome (PA : 41,67 % de mots erro- 
nés) qu’en texte lacunaire (TL : 39.01 %), l’effet du type de production étant signi- 
ficatif. D’autre part, les enfants dysorthographiques (54,02 % de mots erronés) 
font approximativement autant d’erreurs que les enfants de 2° primaire (47,76 %). 
Les enfants dysorthographiques et de 2° primaire font significativement plus d’er- 
reurs que les enfants de 4° primaire (20,51 %), aussi bien dans la production 
autonome que dans le texte lacunaire. Enfin, l’effet de la tâche n’est significatif que 
pour les enfants de 4° primaire qui font effectivement moins d’erreurs en TL qu’en 
PA (p<.000). Cet effet ne s’observe pas pour les enfants dysorthographiques et de 
2° primaire : ils font tous en moyenne autant d’erreurs en PA qu’en TL. La 
comparaison mot à mot des PA et des TL montre que les enfants de ces deux der- 
niers groupes orthographient aussi mieux certains mots dans les TL que dans les PA, 
mais que d’autres sont moins correctement orthographiés en TL qu’en PA. Ainsi, 
les améliorations sont compensées par les péjorations, ce qui met en évidence un 
manque de stabilité des représentations orthographiques chez ces enfants. Si cette 
absence de stabilité est attendue en 2° primaire, elle doit être considérée comme 
une des marques d’un trouble dysorthographique chez les enfants en difficulté. 


Relations entre lecture et orthographe 


À en croire le nombre exorbitant de publications, il ne fait aucun doute que la 
lecture et l’orthographe entretiennent des relations étroites, et cela aussi bien au 
cours de l’apprentissage que dans le cadre des troubles de cet apprentissage. Nous 
discuterons ces deux points séparément. 


Les relations lecture-orthographe au cours de l'apprentissage 


Les relations qu’entretiennent la lecture et l’orthographe au cours de l’apprentis- 
sage ont été discutées dans diverses directions. Nous les aborderons de deux points 
de vue : celui de la psychologie cognitiviste et celui de la psychologie développe- 
mentale et différentielle. 

Dans le cadre de la psychologie cognitiviste, rappelons tout d’abord que les 
études empiriques, et les modèles qui sont élaborés à partir de leurs résultats, 
portent uniquement sur la lecture et l’écriture de mots (y compris non-mots) isolés. 
Cela a toute son importance dans la discussion des aspects communs et différents 
des deux versants du langage écrit. 
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Un premier point de discussion concerne la distinction des aspects communs 
et différents des connaissances et des processus intervenant dans les activités de 
lecture et d’écriture. Ehri (1997) fait une synthèse précise de l’ensemble des phé- 
nomènes et arrive à la conclusion énoncée dans le titre de son article que lire et 
écrire sont « pratiquement la même chose ». Elle montre que le degré de familiarité 
des mots rencontrés (à lire et à écrire), les connaissances concernant l’orthographe 
(relatives au système lui-même et à l’orthographe des mots), les types d’actions sur 
la langue écrite à propos des mots, les procédures de traitement de ces derniers 
(récupération en mémoire, assemblage et analogie), les étapes ou phases de déve- 
loppement sont très similaires en lecture et en écriture de mots. 

L’approfondissement de la question des procédures et des modèles de dévelop- 
pement est un second thème de discussion. En effet, les modèles de la psycholo- 
gie cognitiviste postulent que des procédures identiques sont à l’œuvre dans les 
deux apprentissages, mais qu’elles interviennent de manière décalée. En effet, dans 
le modèle de Frith (1985 et 1986), les procédures logographiques, alphabétiques 
et orthographiques interagissent, de sorte que le développement d’une procédure 
dans un domaine a des répercussions positives dans l’autre. C’est ainsi que la pro- 
cédure alphabétique semble se développer d’abord en écriture puis en lecture, et 
qu’à l’inverse, la procédure orthographique est d’abord utilisée en lecture avant de 
être en écriture. De ces postulats, on ne peut donc plus déduire qu’il faut d’abord 
savoir lire pour commencer à écrire, mais que les deux versants de la modalité 
écrite s’apprennent en parallèle et en étroite relation. 

Ainsi, à un même moment, les enfants n’utilisent pas les mêmes procédures pour 
la lecture et l’écriture, de sorte qu’ils peuvent être capables de lire des mots qu’ils ne 
peuvent pas encore écrire, mais également d’écrire des mots qu’ils ne peuvent lire. 
Ces constats s’expliquent par le fait que la segmentation phonique est utilisée en 
orthographe et que l’approche visuelle (logographique) domine encore en lecture 
(Jaffré, 1985). De ce point de vue, plusieurs études montrent (Ellis, 1997, pour une 
synthèse) que l’enfant prend conscience de l’utilité de la procédure phonologique 
dans des tâches d’écriture et qu’ensuite il la transpose à la lecture. En effet, la 
segmentation de la parole, nécessaire pour écrire en tout cas en début d’apprentis- 
sage, amène l’enfant à scinder des mots en phonèmes et à les représenter par des 
graphèmes. Il découvre ainsi les relations abstraites entre phonèmes et graphèmes 
qui lui seront utiles ensuite pour lire des nouveaux mots. Toutefois, ces décalages 
ne font pas l’unanimité, dans la mesure où ils ne s’observent pas toujours. Par 
exemple, l’étude de Sprenger-Charolles et coll. (1997) dans laquelle des enfants de 
1" primaire (CP ; observés en début et fin d’année scolaire) ont à lire et à écrire 
des mots, variant sur le plan de la régularité et de la fréquence, et des pseudo-mots 
présentant ou non des analogies avec des mots de la langue française, montre une 
forte utilisation de la médiation phonologique aussi bien en lecture qu’en écriture. 
Ces résultats vont dans le sens de la position d’Ehri, évoquée précédemment. 

Toutefois, la médiation phonologique et la conscience phonologique ne sont pas 
les seules capacités cognitives à intervenir dans la lecture et l’écriture. En plus des 
aspects évoqués précédemment par Ehri (1997), des travaux ont montré le rôle de 
la mémoire de travail et de la vitesse de dénomination (par exemple Plaza, 2003 ; 
Strattman et Hodson, 2005). 
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Dans le cadre de la psychologie développementale et différentielle, Rieben et 
ses collaboratrices (Rieben et coll., 1989 ; Rieben, 1993, 1995, 1999 ; Rieben et 
Saada-Robert, 1997 ; Saada-Robert, 1992 ; Saada-Robert et Rieben, 1993) visent 
à mettre en évidence aussi bien des tendances développementales générales que les 
différences individuelles en matière de stratégies utilisées par les enfants lorsqu'ils 
recherchent (lisent) et copient (écrivent) des mots. Elles ont mené une étude lon- 
gitudinale (quatre observations durant l’année scolaire) avec des enfants en début 
d’apprentissage (2° enfantine et 1° primaire, soit entre $ ; 0 ans et 6 ; 9 ans en début 
d’expérimentation) en situation de classe, c’est-à-dire dans une situation de pro- 
duction de texte ayant un sens pour l’enfant. L’enfant doit écrire un commentaire 
pour le dessin qu’il a réalisé à propos d’une partie de l’histoire traitée. Pour cela, 
il s'appuie sur le texte (environ 200 mots) écrit collectivement au préalable et à sa 
disposition sur les murs de la classe. Les auteures estiment que ce paradigme est 
préférable à celui de la psychologie cognitiviste (listes de mots et de pseudo-mots à 
lire et à écrire) pour étudier les débuts de l’apprentissage, dans la mesure où « (les 
connaissances lexicales (de l’enfant) sont à la fois trop restreintes et trop idiosyn- 
crasiques » (Rieben et Saada-Robert, 1997, p. 338). 

Sans entrer dans le détail des résultats, relevons que les auteurs ont observé 
un nombre conséquent de stratégies différentes utilisées par les enfants : 7 pour 
la recherche de mots et 14 pour la copie. Ces stratégies sont définies en fonction 
des éléments sur lesquels les enfants se basent : localisation, indices visuels, cor- 
respondances graphèmes-phonèmes, repérages immédiats, etc., pour la recherche 
de mots ; nature des unités transportées (lettre, morphèmes, syllabes) et le nombre 
de lettres transportées en bloc pour la copie de mots. La mise en évidence de ces 
stratégies a permis d’élaborer un modèle d’apprentissage « en phases admettant 
une forte flexibilité des stratégies. Les phases se limiteraient alors à des dominances 
n’excluant pas que les enfants utilisent simultanément des stratégies encore 
élémentaires ou déjà plus abouties » (op. cit., p. 353). Les relations entre les deux 
tâches de l’activité sont établies sur la base d’une comparaison des résultats des 
sujets aux deux tâches, ainsi que d’une analyse factorielle des correspondances. 
De manière générale, une forte cohérence se dégage de cette analyse, aboutissant à 
quatre regroupements de stratégies : 

e « IL. stratégies de pré-lecteurs/scripteurs (recherche de mots à l’aveugle avec 
transport de lettres inconnues) ; 

e IL. stratégies logographiques (recherche fondée sur le contexte et des traits 
saillants des mots avec transports de doublets pour la copie) ; 

e_IIl. stratégies alphabétiques non automatisées (fondées sur les correspondances 
graphèmes-phonèmes avec transports lettre par lettre connues) ; 

e IV. stratégies alphabétiques/orthographiques partiellement automatisées (iden- 
tification rapide et correcte des mots cibles avec transports de blocs de lettres et/ou 
de mots entiers) » (op. cit., p. 350). 

Ces regroupements constituent une sorte de trame acquisitionnelle, caractérisée 
toutefois par « une forte variabilité, allant tantôt dans le sens d’une avance de 
Pécriture sur la lecture, tantôt dans le sens inverse. En cela, (les) résultats ne per- 
mettent de soutenir ni l'hypothèse d’un développement parfaitement synchrone 
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entre lecture/recherche et écriture/copie, ni celle de décalages alternés comme le 
prévoit le modèle de Frith (1985) » (p. 354). 

Les deux éclairages présentés — non exhaustifs - montrent que la façon de 
considérer les relations entre lecture et écriture dépend assez largement de l’objet 
d’étude : en l’occurrence des mots isolés ou des activités intégrant les deux ver- 
sants du langage écrit. Un autre facteur de variation, difficile à évaluer dans ce 
genre de comparaison, est celui de l’âge des enfants ou plutôt des degrés scolaires 
qui varient beaucoup d’une étude à l’autre et également d’un pays à l’autre. 
Malgré cela, l’existence de liens étroits fait l’unanimité, mais les divergences sur 
ces liens devraient favoriser, chez les cliniciens dans tous les cas, une attitude non 
sectaire. 


Les relations entre dyslexies et dysorthographies 


Même si des questions subsistent, les relations entre l’apprentissage de la lecture 
et celui de l’écriture sont bien établies. Il est dès lors légitime de se demander ce 
qu’il en est des relations entre ces deux domaines en présence de troubles chez les 
enfants. Les troubles d'apprentissage de la lecture étant généralement identifiés 
avant ceux concernant l’apprentissage de l’orthographe, plusieurs interrogations 
sont à examiner. 

1. Des enfants présentant des troubles d’apprentissage de la lecture, manifestent- 
ils toujours par la suite des troubles d’apprentissage de l’orthographe ? En d’autres 
termes, un mauvais lecteur devient-il aussi forcément un mauvais scripteur ? 

2. Dans l’affirmative, ce profil s’observe-t-il quel que soit le trouble de la lecture, 
c’est-à-dire aussi bien en présence d’une dyslexie (quel qu’en soit le type) que de 
troubles de la compréhension ? 

3. Dans la négative, comment explique-t-on qu’un mauvais lecteur puisse devenir 
un bon scripteur ? 

4. Des troubles de l’apprentissage de l’orthographe peuvent-ils apparaître chez un 
enfant qui n’a pas ou n’a pas eu de troubles de l'apprentissage de la lecture ? Autre- 
ment dit, un enfant peut-il être bon lecteur et mauvais scripteur ? 

Comme on le constate, ces questions touchent le type de relations entre lecture 
et orthographe. S’agit-il d’une relation de dépendance, de sorte que si l’un des 
domaines est perturbé, l’autre le sera également ? Ou bien peut-on penser ces rela- 
tions en termes d’une certaine indépendance ? Du point de vue de la psychologie 
différentielle, ces questionnements ont trait aux différents profils des apprenants, 
aux diverses stratégies d’apprentissage qu’ils peuvent utiliser. 

Tout d’abord, il s’agit de clarifier une question de terminologie. Dans le chapitre 5 
(« Différents types de dyslexies », p. 142), nous avons défini la dyslexie comme 
un trouble de la lecture uniquement, à distinguer clairement de la dysorthographie. 
En effet, d’une part, comme on l’a vu, les correspondances phonèmes-graphèmes 
(en écriture) sont souvent moins stables que les correspondances graphèmes- 
phonèmes (en lecture). Par ailleurs, le point de vue différentialiste évoqué ci-dessus 
(ainsi que dans « Relations entre lecture et orthographe », p. 213) doit laisser 
ouverte la possibilité de profils d’apprenants différents, en l’absence de résultats 
clairs sur les rapports entre les différents troubles. C’est ce point de vue qui prévaut 
dans ce qui suit. Examinons toutefois différentes positions. 
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C’est dans le cadre de la psychologie cognitiviste que les rapports entre dyslexie 
et dysorthographie sont les plus souvent discutés. Ainsi, Jaffré (1985) discute les 
trois catégories de sujets distinguées par Frith : a) bons lecteurs/bons scripteurs, 
b) bons lecteurs/scripteurs médiocres, c) lecteurs médiocres/scripteurs médiocres. 
D'une part, il relève l’absence de la catégorie lecteurs médiocres/bons scripteurs, 
ce constat apportant une première réponse à la première question. D’autre part, 
analysant les erreurs orthographiques des sujets, il montre que les sujets de la caté- 
gorie b) commettent surtout des erreurs à dominante phonique, et ceci même pour 
des mots considérés comme faciles, se manifestant par des « confusions de pho- 
nogrammes appartenant à un même secteur graphique » (p. 81) ; ce type d’erreur 
s’observe également chez les enfants du groupe a) mais sur des mots considérés 
comme orthographiquement plus difficiles ; chez les sujets du groupe c) par contre, 
les erreurs phoniques s'expliquent davantage par une difficulté à situer la bonne 
zone archigraphémique. On constate donc qu’on peut établir une relation entre les 
capacités en lecture et en orthographe, dans la mesure où les difficultés en ortho- 
graphe ne semblent pas être les mêmes selon le niveau de lecture. 

Par ailleurs, un lien est postulé entre la dyslexie phonologique (voir chapitre 5, 
« Différents types de dyslexies », p. 142) et la dysorthographie : les enfants présen- 
tant ce type de dyslexie auraient également des difficultés en orthographe (voir par 
exemple l’étude clinique de Sabater et Rey, 2003). Mais ce lien ne fait pas l’una- 
nimité, dans la mesure où des travaux « suggèrent que certains dyslexiques pho- 
nologiques parviennent à se constituer des connaissances orthographiques quasi 
normales malgré un déficit important de développement du stade alphabétique » 
(de Partz et Valdois, 1999, p. 781). De même, « la dyslexie de surface s’accompa- 
gne d’une dysorthographie de surface » (p. 783), dans la mesure où les enfants 
présentant ce type de dyslexie ont de la difficulté à construire un lexique ortho- 
graphique stable (voir chapitre 5, « Différents types de dyslexies », p. 142). Pour 
expliquer cette difficulté, certains travaux vont dans le sens de l’hypothèse d’un 
déficit non spécifique de la mémoire visuelle (Alegria et Mousty, 1997 ; Valdois 
et coll., 2004), les facteurs visuo-attentionnels étant largement responsables, dans 
cette perspective, de l’élaboration des connaissances orthographiques en lecture et 
en écriture (Bosse, 2005). 

Les travaux de Alegria et Mousty (op. cit.) mettent par ailleurs en évidence une 
relation entre des troubles dyslexiques et des performances en orthographe lors de 
lécriture de mots, fréquents et rares, composés de graphèmes inconsistants non domi- 
nants (par exemple les graphèmes c et gu pour transcrire respectivement le phonème 
/S/ en début de mot comme dans ciel et le phonème /K/ devant les voyelles a et o 
comme dans quatre). L'écriture de tels mots ne peut être réussie sur la seule base des 
correspondances phonèmes-graphèmes dominantes, mais suppose des connaissances 
orthographiques, donc des représentations de ces mots dans le lexique orthographi- 
que. Partant de l’hypothèse que la construction des représentations orthographiques 
dépend de la lecture elle-même, les auteurs ont demandé à des enfants de 2° (CE1), 
3° (CE2) et 5° (CM2) primaire normo-lecteurs et à des enfants présentant une dys- 
lexie, scolarisés dans le secteur spécialisé, d’écrire des mots fréquents et rares, inclus 
dans des phrases, et comprenant les graphèmes considérés. Sur la base d’un test de 
lecture, les enfants des deux groupes ont été divisés en trois groupes en fonction de 
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leur niveau de lecture, et ainsi appariés. Les résultats montrent que les enfants avec 
une dyslexie ont davantage de difficultés que les normo-lecteurs à réussir la tâche, 
les enfants avec difficultés ayant tendance à utiliser les graphèmes dominants (*siel 
pour ciel ; *catre pour quatre). La comparaison d’enfants normo-lecteurs et dyslexi- 
ques de même niveau de lecture fait apparaître des performances inférieures chez les 
seconds par rapport aux premiers. Ce résultat pousse à penser que ces deux groupes 
d'enfants n’utilisent pas les mêmes stratégies lors de l’identification des mots, et que 
celle-ci permet aux dyslexiques « de lire mais pas de développer un lexique ortho- 
graphique efficient » (Alegria et Mousty, 1997, p. 177). À l’inverse, lorsqu'ils ont 
apparié les enfants selon leur niveau d’orthographe, les enfants dysorthographiques 
obtenaient des résultats supérieurs en lecture que les enfants sans trouble de l’or- 
thographe de même niveau dans ce domaine. Ces constats rejoignent l’idée d’une 
possible asymétrie entre lecture et orthographe, certains enfants pouvant être bons 
lecteurs et faibles orthographieurs (voir supra). Ces constats s’expliqueraient (Jaffré, 
1985) par le fait que les enfants présentant une dysorthographie utiliseraient en 
lecture une stratégie davantage basée sur le contexte et le traitement d’indices par- 
tiels, en particulier dès qu’il s’agit de lire des segments plus grands que des listes de 
mots isolés, alors que les enfants bons lecteurs, tout en s’appuyant également sur le 
contexte, effectueraient un traitement orthographique rapide, sur des indices 
complets, aboutissant à l’élaboration de représentations orthographiques plus com- 
plètes et stables. 

En conclusion, revenons aux questions posées en début de paragraphe. Les tra- 
vaux présentés vont pour la plupart dans le sens d’un risque majeur d’observer des 
troubles dysorthographiques chez un enfant qui manifeste des troubles dyslexiques 
(question 1). Mais, ce risque n’est pas total, de sorte que certains enfants, malgré 
leurs troubles en lecture, deviennent des apprentis scripteurs sans difficultés. Dans 
ces cas, les auteurs postulent que les enfants utilisent des stratégies différentes en 
lecture et en écriture (question 3). Les liens établis entre les deux types de trou- 
bles s’entendent pour des troubles de la reconnaissance des mots, mais pas de la 
compréhension écrite (question 2). Enfin, on a vu que des bons lecteurs peuvent 
devenir des scripteurs médiocres (question 4), en raison également d’une asymétrie 
postulée entre les deux domaines. Ces constats doivent donc inciter à une prudence 
éclairée de la part des cliniciens, dans la mesure où différents cas de figure peuvent 
s’observer, et à une évaluation approfondie des capacités dans les deux domaines, 
considérés sous leurs différents aspects. 


Capacités métalinguistiques et orthographe 


Trois principales capacités métalinguistiques interviennent dans l’apprentissage de 
Porthographe et peuvent contribuer en partie à expliquer un trouble dysorthogra- 
phique. Il s’agit des capacités en conscience phonologique, lexicale et morpholo- 
gique. Nous développerons successivement ces trois aspects. Par ailleurs, on peut 
s'interroger, plus généralement, sur les capacités des enfants dysorthographiques à 
prendre de la distance par rapport à leurs productions orthographiques, à réfléchir 
sur ces dernières, à les commenter, les justifier. Cette dimension sera traitée sous 
Pangle des explications métagraphiques. 
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Rôle des capacités métaphonologiques, métalexicales et 
métamorphologiques 


En ce qui concerne les capacités métaphonologiques, nous avons vu au chapitre 5 
(« Rôle de la conscience phonologique dans la reconnaissance des mots écrits », 
p. 141) leur importance dans l’apprentissage de la lecture et les troubles dyslexi- 
ques. En ce qui concerne l’orthographe, les travaux portant spécifiquement sur 
cette dimension sont plutôt rares, la majorité des auteurs parlant de lecture-écriture, 
tout en donnant essentiellement des résultats relatifs à la lecture. Toutefois, il est 
généralement admis que la conscience phonologique est indispensable au début 
de l’apprentissage de l’orthographe : en effet, pour développer une procédure 
alphabétique, l'enfant doit pouvoir progressivement être capable de segmenter les 
mots en phonèmes et mettre ces derniers en relation avec les graphèmes correspon- 
dants. Ainsi, Ellis (1997), relatant plusieurs travaux, dont les siens, montre que « la 
conscience phonologique semble plus fortement liée au développement précoce de 
l'orthographe qu’à celui de la lecture » (p. 285). Par conséquent, un entraînement 
dans ce domaine a davantage de répercussions sur l’orthographe que sur la lecture. 
Ce n’est que dans un deuxième temps que les progrès de la conscience phonologi- 
que permettent le développement d’une stratégie alphabétique en lecture. 

La situation se présente de façon identique pour les troubles dysorthographi- 
ques. Comme, dans la majorité des travaux issus de la psychologie cognitiviste 
(et surtout sur la langue anglaise), la dysorthographie est considérée comme une 
conséquence de la dyslexie (voir supra), on fait l'hypothèse qu’un déficit de la 
conscience phonologique est également à son origine, au moins partiellement. 

Les capacités métalexicales, rappelons-le, consistent en la capacité à isoler les 
mots dans la chaîne parlée et à les considérer comme autant d’éléments du lexique 
(Gombert, 1990). On a vu au chapitre 5 (« Rôle des capacités métalexicales, méta- 
sémantiques et de la conscience morphologique dans la reconnaissance des mots 
écrits », p. 141) le rôle de ces capacités lors de l’apprentissage de la lecture. 
En production écrite, elles interviennent lors de la segmentation des phrases en 
mots. La notation des blancs graphiques, résultat du découpage de la chaîne orale, se 
fonde sur la notion de mots. Comme on l’a déjà vu, cette notion ne correspond pas 
d’emblée chez les enfants à celle des adultes : les réflexions des enfants manifestent 
en début d’apprentissage du langage écrit (lecture et écriture) un manque d’auto- 
nomie du signifiant par rapport au signifié, de sorte qu’un mot correspond plutôt 
à une unité de sens. Ainsi, les enfants auront tendance à regrouper en une unité 
graphique plusieurs mots parce qu’ils forment un tout cohérent du point de vue du 
sens. Par exemple, Pothier (2005) rapporte la réflexion d’un enfant présentant des 
troubles de la symbolisation et de l’orthographe qui avait écrit monpetichien (mon 
petit chien) car il ne pouvait envisager de « découper » son animal préféré. 

Dans le cadre de recherches en milieu scolaire, Rieben (1993) montre que 
Pinteraction lecture-écriture permet aux enfants de progresser dans leur 
conceptualisation de la notion de mot. Les travaux de son équipef concernent 





8 Voir « Les relations lecture — orthographe au cours de l’apprentissage » du présent chapitre, 
p. 213, pour une présentation plus détaillée des travaux de Rieben et son équipe. 
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des activités de reconnaissance et de copie de mots lors de situations fonc- 
tionnelles. Les enfants doivent écrire un passage d’une histoire, commune à la 
classe, pour illustrer leur dessin. Pour ce faire, ils recherchent, dans un texte 
à disposition dit de référence, les mots qu’ils souhaitent écrire et les copient 
en respectant les blancs graphiques. Comme la tâche nécessite de procéder à 
la recherche de chaque mot, ils doivent tout d’abord segmenter leur projet 
d'écriture en mots. Les observations, effectuées au cours de la 2° enfantine 
(GSM) et durant la 1'° année primaire (CP), montrent que les enfants ont ten- 
dance à largement privilégier des découpages en unités-mots ; les découpages 
en unités-infra-mots (une syllabe par exemple) et en unités-supra-mots (par 
exemple un syntagme) sont largement minoritaires, les collages de mots dimi- 
nuant au cours de l’observation. Rieben (op. cit.) relève par conséquent que 
cette situation fonctionnelle permet aux enfants d’exercer et de développer 
leurs capacités métalexicales sans que celles-ci soient travaillées hors contexte. 
Elle observe également que la réussite semble meilleure et plus précoce dans 
cette situation, où ce sont les enfants qui construisent leurs propres énoncés 
à découper, que dans des situations expérimentales où l’on donne à l’enfant 
des phrases préfabriquées à segmenter en mots (voir les travaux de Berthoud- 
Papandropoulou, 1980). 

Enfin, les capacités métamorphologiques consistent, rappelons-le (voir aussi 
chapitre 5, « Rôle des capacités métalexicales, métasémantiques et de la conscience 
morphologique dans la reconnaissance des mots écrits », p. 141), en la conscience 
de la structure des mots (radical et affixes). Celle-ci s’observe souvent au moyen 
de tâches d’analogie de phrases ou de mots (pour des exemples, voir Pacton, 2005, 
et ci-dessous). Elles jouent un rôle dans la construction des connaissances de lor- 
thographe lexicale et grammaticale, puisqu'elles vont contribuer au choix des 
graphèmes, souvent muets en français, liés à la dérivation (le + de petit) ou à la 
morphologie grammaticale, verbale (terminaisons des verbes) et nominale (accords 
en genre et nombre). Autrement dit, comme le résument Nunes et Bryant (2004), il 
y à au moins trois bonnes raisons pour que les enfants acquièrent des connaissan- 
ces métamorphologiques afin de devenir de bons orthographieurs : pour marquer 
les unités morphologiques (terminaisons verbales par exemple), pour choisir entre 
différentes réalisations graphiques d’un phonème, et pour transcrire la morpholo- 
gie muette. 

Du point de vue de l’apprentissage de l’orthographe, différentes études montrent 
que rapidement les enfants comprennent que la seule correspondance phonème- 
graphème n’est plus suffisante et qu’ils doivent prendre en considération d’autres 
éléments du système graphique (voir supra). Pour la dimension grammaticale, les 
progrès passent par une prise de conscience de la distinction entre plusieurs parties 
du discours (catégories grammaticales), appelée aussi conscience morphosyntaxi- 
que (Nunes et coll., 1997). Ces auteurs montrent une corrélation entre la réussite 
à des épreuves mobilisant la réflexion morphosyntaxique et les progrès dans le 
domaine de la morphologie verbale en orthographe (en anglais les graphèmes -ed 
des verbes au passé par exemple). Ils concluent « que les connaissances orthogra- 
phiques promeuvent le développement de la conscience morphologique » (Nunes 
et Bryant, 2004, p. 231). 
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Les études menées par Pacton (200$) approfondissent les liens entre conscience 
morphologique et acquisition de l’orthographe morphologique. Elles concluent 
qu’il y a lieu de faire une distinction, lors de tâches d’analogies de mots, entre 
ceux qui peuvent « être complétés sur une base morphologique et phonologique 
(e.g., cloche : clochette : cuve : cuvette?) » (p. 167-168) et ceux qui peuvent l’être 
uniquement à partir d’une connaissance morphologique comme dans les séries 
vendeur : vendeuse ; acteur : actrice. En effet, les résultats montrent que les premières 
analogies sont mieux réussies que les secondes. Par ailleurs, en ce qui concerne 
les tâches de dictée de mots, les mots morphologiques (par exemple candidat, le 
t final pouvant être dérivé du féminin) sont mieux réussis que les mots opaques (par 
exemple buvard) en 3° (CE2) et 4° (CM1) primaire. Quant à la relation entre la 
conscience morphologique et l’écriture de mots sous dictée, la distinction proposée 
permet d’établir des corrélations dès la 3° primaire, c’est-à-dire plus précocement, 
dans le sens où la réussite aux tâches de conscience morphologique prédit la réus- 
site aux tâches de dictée de mots. 

Reste la question de savoir si les liens établis entre ces deux ordres de capa- 
cités sont unidirectionnels ou bidirectionnels, c’est-à-dire si les progrès dans un 
domaine entraînent des progrès dans l’autre et réciproquement. Si la réponse n’est 
pas définitivement tranchée, quelques rares études montrent des effets positifs d’un 
entraînement en conscience morphologique sur l'écriture de mots morphologiques 
(Pacton, 2005). 

Enfin, en ce qui concerne la dysorthographie, comme nous l’avons déjà men- 
tionné, les travaux sont rares, car peu portent spécifiquement sur les troubles dysor- 
thographiques, les auteurs étudiant surtout des populations d’enfants présentant 
des troubles dyslexiques avec éventuellement des difficultés complémentaires en 
orthographe. L'exemple, en français, de Rey et coll. (2001) illustre tout à fait cette 
situation. Ces auteures montrent que des enfants de 8 à 12 ans manifestant une 
dyslexie phonologique obtiennent des scores faibles en conscience morphologique 
et également des scores faibles en dictées de mots et d’énoncés. Elles concluent à un 
déficit de la conscience morphologique chez la plupart de ces enfants prédisant des 
troubles dysorthographiques. Toutefois, ce type de conclusion n’est pas satisfaisant 
en l’absence d’un groupe contrôle (ce qui est le cas de l’étude de Rey et coll., 2001) 
et avec des enfants jusqu’à 12 ans où les troubles dysorthographiques ont vraisem- 
blablement été identifiés à un âge antérieur. 


Explications métagraphiques 

Dans le cadre d’une linguistique de l'écrit, en absence de travaux sur la dysortho- 
graphie même, une voie permettant d’étudier les capacités métalinguistiques des 
enfants est offerte par les explications métagraphiques. Par cette expression, on 
entend « les commentaires qui précèdent, accompagnent ou suivent, d’une façon 
plus ou moins différée, les productions graphiques d’apprentis scripteurs » (Jaffré, 
1995, p. 137). La démarche consistant à développer chez les enfants une réflexion 
métagraphique vise deux objectifs : elle permet d’une part aux enfants de prendre 





9 Le premier couple de mots est donné par l’expérimentateur ; l'enfant doit écrire le 2° terme de 
la seconde analogie (dans l’exemple cuvette). 
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conscience de leurs propres raisonnements et connaissances lorsqu'ils commentent 
leurs productions graphiques, et d’autre part à l’observateur de comprendre les 
raisonnements sous-tendant les productions orthographiques des enfants, et par 
là de tenter d’expliquer leurs erreurs et les variations de celles-ci (voir « L'analyse 
des erreurs », p. 200). Cette démarche a été inaugurée avec des enfants apprentis 
scripteurs typiques, des travaux ayant ensuite été menés avec des apprentis scrip- 
teurs en grandes difficultés. 

Se situant dans une perspective socio-cognitive, différents linguistes et didacti- 
ciens (Jaffré, 1998 ; David, 2001 ; David et Morin, 2008, par exemple) dévelop- 
pent le dialogue entre enfants, généralement deux de niveaux légèrement diffé- 
rents, lors de la révision de textes écrits par l’un des membres de la dyade. Cette 
situation entraîne la production de commentaires métagraphiques, surtout lorsque 
les enfants sont en désaccord ou hésitent sur la façon d’orthographier un mot. Le 
conflit socio-cognitif qui peut en résulter permet aux enfants de progresser dans 
leurs connaissances du système orthographique, et par là parfois de modifier leurs 
productions dans un sens plus normé. La prise de conscience des arguments et des 
justifications par rapport à leurs productions graphiques devrait entraîner le déve- 
loppement de la révision de textes et de l’auto-correction. 

Pour comprendre la démarche des scripteurs, l’analyse porte sur les commentaires 
métagraphiques associés aux productions écrites qui forment ensemble le cor- 
pus de référence. Les commentaires constituent une source d’informations onto- 
génétiques sur l’apprentissage de l’orthographe et contribuent à développer des 
modèles comme celui proposé par la linguistique génétique (voir « Conceptua- 
lisations de lécriture »), créant ainsi un « observatoire de l’orthographe » selon 
Pexpression de Ducard et coll. (1995, p. 231). Ils permettent également de décrire, 
plus localement, la progression d’un domaine orthographique à partir d’un noyau 
central, généralement relativement facilement maîtrisé, vers la périphérie incluant 
les aspects irréguliers et plus rares du domaine, dont la maîtrise est plus tardive 
(voir l'exemple du nombre dans Jaffré, 1998). 

Dans l’analyse des commentaires métagraphiques, une première distinction est 
opérée entre les procédures de justification et les procédures de révision (David, 
2001). Les premières « portent sur des faits déjà là, sur les traces réalisées, qu’elles 
soient normées ou non » (p. 283). 


Exemple : avec tou les animaux... (« avec tous les animaux ») Yann justifie le « x » 
à animaux : « Parce qu’il y en a plusieurs. » (texte Morgane, révision Morgane et 
Yann, CP) (sbid.). 


Quant aux procédures de révision, elles concernent « le changement d’une forme 
graphique initiale, quelle que soit la nature de ce changement (suppression, ajout, 
remplacement, déplacement) » (1bid). 


Exemple : les sept sorcière rencontre un noizo.… Problème de *un noizo, Jordan : 
« Il faut retirer le n — si tu retires le n ça fait “un oiseau” quand même. » Charles 
convient : « Oui c’est ça. » (texte Charles, révision Charles et Jordan, CP) 
(p.285) 
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Les commentaires sont ensuite classés selon leurs contenus en référence aux 
domaines de l’orthographe (phonographie, morphographie, logographie et homo- 
phones notamment). Un exemple est fourni ci-dessous à propos du marquage du 
pluriel. Des logiques contradictoires, qui peuvent aller jusqu’à bloquer l’avance- 
ment de la maîtrise orthographique, peuvent parfois être mises en évidence. 

En ce qui concerne la dysorthographie, Hoefflin et ses collègues (Hoefflin, 
2000 ; Hoefflin et coll., 2000) ont mené une recherche, avec des enfants de 8 à 
12 ans présentant des troubles dysorthographiques et scolarisés en enseignement 
spécialisé, sur la dimension morphogrammique du système graphique du français, 
et en particulier sur le marquage du pluriel. Ils ont analysé les explications méta- 
graphiques produites par ces enfants lors d’un entretien qui suit immédiatement la 
production d’un texte écrit court. Quatre types d’explications métagraphiques ont 
été mis en évidence, révélant les dimensions sur lesquelles les enfants se centrent 
pour justifier la graphie — correcte ou erronée — d’un mot, et permettant au cher- 
cheur de formuler des hypothèses sur « les procédures en jeu dans la production 
de traces morphologiques du pluriel » (Hoefflin et coll., 2000, p. 149). Il s’agit 
d’explications métagraphiques : 

1. à caractère visuo-graphique : l’enfant a vu le mot écrit à plusieurs reprises de la 
façon dont il l’a écrit, ce qui l’empêche d’envisager une autre orthographe pour ce 
mot ; 

2. à caractère cognitivo-sémantique : l’enfant évoque « explicitement le rapport qui 
existe entre la notion de quantité (c’est beaucoup, y en a plusieurs, etc.) et la marque 
du pluriel » (op. cit., p.150) ;cetteexplication,courante chezlesenfants typiques plus 
jeunes, apparaît massivement chez les enfants en grande difficulté observés dans cette 
étude ; 

3. à caractère grammatical et syntaxique : l’enfant se réfère à la notion même de 
pluriel pour justifier un s final ou à des unités linguistiques qui précèdent, en par- 
ticulier aux déterminants (« parce qu'il y a “des” devant », ibid., p. 150) ; 

4. environnementales : l’enfant se réfère à des situations scolaires (« on l’a eu dans 
une fiche de français, où il fallait mettre des mots au singulier sans /X/ au pluriel 
avec /X/ », p. 151) ou aux paroles de l’enseignant. 

Les auteurs relèvent que 79 % des accords ayant fait l’objet d’une explication 
métagraphique ont été corrigés par l’enfant suite à son explication. Précisons que 
Padulte proposant l’entretien ne se prononce pas sur la correction ou non de la 
graphie des mots. Ce constat montre que des enfants en grande difficulté dans 
lapprentissage de l’orthographe sont capables d’une réflexion métalinguistique 
de même nature que les enfants typiques, avec toutefois un décalage temporel 
dans le développement de ces capacités par rapport à ces derniers. La conclusion 
des auteurs va dans le sens d’un retard conjoint des capacités orthographiques et 
métalinguistiques, et non dans celui d’un déficit des capacités métalinguistiques à 
origine des troubles de l'apprentissage de l’orthographe. 


Conclusion 


Cette partie sur l’orthographe avait tout d’abord pour objectifs de rappeler les 
caractéristiques du système graphique du français et de tenter une synthèse des 
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travaux sur les différents aspects de l’apprentissage de l’orthographe. Cela nous a 
permis de mettre en évidence la complexité de cet apprentissage, qui débute avant 
entrée à l’école et se poursuit sur la base des nombreuses informations provenant 
de l’enseignement scolaire, mais également de toutes les expériences liées à l’écrit 
réalisées par les apprentis scripteurs en dehors de l’école. Ensuite, nous avons cher- 
ché à proposer un état de la recherche concernant les troubles d'apprentissage de 
l'orthographe, en en montrant les diverses facettes, de sorte qu’on ne peut limi- 
ter leur appréhension à l’orthographe de mots isolés. Dans un but clinique, nous 
avons enfin discuté de l’analyse des erreurs et des réflexions métalinguistiques, et 
en l’occurrence métagraphiques, qui contribuent à estimer ce que les enfants ont 
compris du fonctionnement du système graphique et ce qu’ils ont pu en acquérir, 
but de toute évaluation des capacités des enfants. 

Mais, comme on l’a dit en début de chapitre, et même si la longueur de cette 
partie — qui n’est que le reflet de l’état des connaissances scientifiques — peut laisser 
penser le contraire, savoir écrire ne se réduit pas à savoir orthographier. Au risque 
de choquer le lecteur, on ira même jusqu’à dire que l’orthographe ne devrait pas 
être considérée comme le centre des interventions logopédiques-orthophoniques, 
comme c’est encore bien souvent le cas, mais être replacée dans son rapport à la 
production textuelle. Pour cela, une connaissance approfondie des mécanismes 
d’apprentissage de cette dimension de l'écriture est indispensable. C’est l’objectif 
de la partie qui suit. 


Production textuelle 


La deuxième partie de ce chapitre concerne la production textuelle, c’est-à-dire 
le domaine central de la production écrite, puisque c’est ce domaine qui permet 
d’aboutir à des textes adressés à des destinataires précis ou potentiels. Mais, comme 
on l’a déjà largement évoqué, il occupe une place mineure à la fois dans la recher- 
che scientifique et dans les pratiques cliniques. 

Le but de cette partie est de donner un aperçu de différents aspects de la pro- 
duction textuelle écrite. Nous commencerons par définir les notions de texte et de 
genres de textes. La linguistique textuelle et la psychologie du langage interaction- 
niste constitueront une référence centrale, puisqu'elles apportent des descriptions 
précieuses pour comprendre le fonctionnement des textes, fonctionnement fort 
divergent de celui des productions de niveau inférieur telles que la phrase. Ceci 
permettra de préciser ce que les enfants ont à apprendre dans ce domaine, pour 
introduire le deuxième point qui traitera du développement/apprentissage de la 
production textuelle. Quelques travaux en psycholinguistique cognitive fournis- 
sent des éléments, mais c’est surtout la didactique du français qui s’est attelée à 
étudier la façon dont les enfants s’approprient, au cours de la scolarité primaire et 
secondaire, des connaissances sur les genres de textes et des capacités de rédaction. 
Ces capacités textuelles s’enracinant dans les capacités développées dans la moda- 
lité orale, les relations entre ces deux modalités et les différences lors de la produc- 
tion selon la modalité choisie seront abordées avant de présenter une synthèse de 
l'apprentissage de la production textuelle écrite. Pour terminer, nous aborderons la 
question des troubles de la production écrite, question encore largement à explorer, 
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comparativement à celle des troubles de l'orthographe qui, comme on l’a vu dans 
la partie précédente, sont actuellement bien documentés. 


Les genres de textes/discours 


Les travaux en linguistique et en psychologie du langage décrivent les différents 
genres de discours/textes en vigueur dans la société. Ces descriptions, qui tentent 
de rendre compte de la grande variété des pratiques langagières, montrent que 
celles-ci sont organisées et peuvent se regrouper dans un nombre limité de catégories. 
Ainsi, après avoir précisé la notion de textes, nous présenterons quelques notions 
générales caractérisant les différents genres de textes. Toutefois, nous n’entrerons 
pas dans les détails, car une description précise est proposée dans le chapitre 8 
(« Gestion du discours », p. 305) lors de la discussion des outils d’analyse des 
activités langagières. 

La notion de texte n’est pas aisée à définir. Il s’agit d’une unité linguistique 
supérieure à la phrase, mais qui ne se résume ni à une accumulation ni à un sim- 
ple enchaînement de phrases. En effet, toute suite de phrases ne constitue pas un 
texte. Examinons quelques définitions. Dans le cadre de la psychologie du langage 
interactionniste, Bronckart (1996, p. 137) conçoit le texte comme « toute unité de 
production verbale véhiculant un message linguistiquement organisé et tendant à 
produire sur son destinataire un effet de cohérence. [...] Le texte constitu(e) l’unité 
communicative de rang supérieur », ou comme le disent Coirier et coll. (1996), 
« une unité de langage en usage » (p. 6-7). De son côté, la linguistique textuelle 
(Adam, 1990, 1992, 1999 et 2005) considère « le texte comme un objet abstrait » 
(2005, p. 28) dont peut rendre compte une grammaire. Toutefois, pour que la 
pertinence interactionnelle du texte puisse être prise en compte, Adam (op. cit.) le 
distingue du discours, notion qui rend compte de « la situation d’énonciation- 
interaction toujours singulière et (de) l’interdiscursivité dans laquelle chaque texte 
est pris » (1bid.). Autrement dit, un discours est un texte qui « se présente comme un 
énoncé complet, mais non isolé, et comme le résultat toujours singulier d’un acte 
d’énonciation. C’est par excellence l’unité de l’interaction humaine » (p. 29). Cette 
opposition entre texte et discours se retrouve également chez Bronckart (1994, 
1996 ; Bronckart et coll., 1985), mais dans une acception opposée : le texte comme 
résultat d’une action langagière située et le discours comme une construction abs- 
traite, une forme de sémiotisation de la langue dépendante des ressources morpho- 
syntaxiques de celle-ci. 

Au-delà des questions épistémologiques qui peuvent différencier ces deux 
auteurs, nous retiendrons comme pertinente l’idée que les productions langagières 
supérieures à la phrase sont articulées à leur contexte de production et que les 
réalisations identiques, du point de vue grammatical et sémantique, d’un énoncé 
constituent des textes/discours différents en raison de leur ancrage socio-discursif à 
chaque fois différent. Par ailleurs, ces productions langagières situées sont toujours 
le résultat concret observable, analysable, d’une action langagière finalisée, réalisée 
par un locuteur et adressée à un interlocuteur. Il n’y a donc pas lieu de considérer le 
texte hors de son contexte de production, comme on considère parfois des phrases 
isolées. C’est en tout cas le point de vue qui prévaut dans cet ouvrage. 
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Une fois l’unité de base définie, reste la question de sa description. Autrement 
dit, peut-on recourir à une grammaire phrastique classique pour décrire les textes, 
quitte à l’étendre quelque peu, ou doit-on se doter de catégories spécifiques ? Adam 
(200$) répond catégoriquement par l’affirmative au deuxième constituant de l’al- 
ternative. Son argument est le suivant. « Dès que l’on passe le seuil de la phrase 
pour entrer dans le domaine transphrastique, d’autres systèmes de connexion 
apparaissent, qui ne reposent pas sur des critères syntaxiques mais sur des mar- 
ques et des instructions relationnelles de portée plus ou moins lointaine » (p. 36). 
Il montre en effet que les catégories de la linguistique textuelle se distinguent de 
celles de la grammaire phrastique, dans la mesure où ces dernières, portant sur 
des phénomènes de grammaticalité, relèvent du domaine morphosyntaxique, ce 
qui n’est pas le cas des catégories textuelles. Prenons l’exemple de la catégorie 
traditionnelle des pronoms personnels. Cette catégorie n’est plus pertinente dès 
lors que l’on passe au niveau du texte. En effet, on ne peut considérer dans la 
même catégorie les pronoms personnels de 1'° et 2° personne d’une part et ceux de 
3° personne d’autre part : les premiers renvoient aux partenaires de l’interaction, 
alors que les seconds constituent des unités contribuant aux phénomènes de 
reprises. De ce fait, les pronoms de 3e personne doivent entrer dans la catégorie des 
reprises qui comprend par ailleurs d’autres pronoms, tels que les démonstratifs et 
certains indéfinis, ainsi que certains groupes nominaux (définis, démonstratifs). De 
leur côté, les pronoms de 1'° et 2° personne, du fait de leur fonctionnement intrin- 
sèquement déictique, doivent être regroupés avec les autres unités du domaine 
énonciatif (modalisateurs, autres unités déictiques, etc.). Cet exemple montre que 
le passage de la phrase au texte nécessite l’élaboration de catégories spécifiques 
et entraîne une recatégorisation des unités linguistiques. Des exemples en sont 
donnés au chapitre 8. 

Parmi les domaines spécifiques de l’analyse textuelle des discours, il en est un 
qui contribue à la définition des différents genres de textes/discours. Il s’agit de la 
notion de séquentialité ou de planification, c’est-à-dire de l’organisation des diffé- 
rentes parties d’une production langagière. 

En partant des propositions-énoncés, qui constituent les unités minimales d’un 
texte/discours, Adam (2005) montre que ces unités se regroupent pour former 
des unités textuelles plus grandes, les séquences. Celles-ci se caractérisent par 
leur complexité et par le « nombre limité de paquets de propositions-énoncés » 
(p.136) ou macro-propositions, elles-mêmes « liées à d’autres macro-propositions, 
occupant des positions précises au sein du tout ordonné de la séquence. Chaque 
macro-proposition prend son sens par rapport aux autres, dans l’unité hiérarchi- 
que complexe de la séquence » (1bid.). Ainsi, la séquence apparaît comme une 
structure qui présente au moins deux caractéristiques. D’une part, il s’agit d’un 
« réseau relationnel hiérarchique » (les parties d’une séquence sont reliées entre 
elles) et d’une « entité relativement autonome, dotée d’une organisation interne » 
(ibid.). Cette autonomie rend compte du fait que dans un texte particulier, on peut 
observer plusieurs séquences indépendantes les unes des autres, servant chacune 
des buts socio-discursifs différents, mais contribuant à la finalité générale du texte 
dans son ensemble. 
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Au total, cinq séquences textuelles sont distinguées : narrative, argumentative, 
explicative, descriptive et dialogale, correspondant à autant de « macro-actions 
socio-discursives » (p. 138), telles que raconter, argumenter, expliquer, décrire et 
dialoguer. Ces séquences ne sont pas définies ici, dans la mesure où elles le sont 
dans le chapitre 8 (voir « Gestion du discours », p. 305). 

Nous terminerons cet exposé de la notion de séquence par quelques exemples d’or- 
ganisations de textes écrits illustrant son fonctionnement. Si certains textes ne sont 
composés que d’une séquence d’un certain type, comme un livre pour enfants racon- 
tant une histoire, la majorité des textes écrits dans notre société sont hétérogènes sur 
le plan séquentiel, c’est-à-dire sont composés d’au moins deux séquences différentes. 
Par exemple, dans un article de journal sur un thème d’actualité où le rédacteur sou- 
haite convaincre son lectorat d’une certaine position, celui-ci organisera son texte 
autour d’une séquence argumentative englobante, qui pourra comprendre d’autres 
types de séquences, comme par exemple une séquence narrative s’il est nécessaire 
de raconter certains événements historiques qui permettent de comprendre la situa- 
tion actuelle ; il s’agira alors de raconter dans une visée argumentative. Cet article 
pourrait aussi comprendre une séquence explicative. Dans cet exemple, on observe 
alors une hiérarchie des séquences : dans une séquence englobante sont intégrées 
des séquences enchâssées, l’ensemble formant un tout cohérent pour le lecteur. Mais 
ces différentes séquences restent autonomes les unes par rapport aux autres, dans la 
mesure où elles sont délimitées et ont leur propre organisation interne et leur propre 
fonctionnement au niveau des unités linguistiques (voir infra). 

Le deuxième exemple concerne la séquence dialogale. Si cette séquence semble 
caractériser plutôt les dialogues oraux, c’est-à-dire toutes les conversations, elle 
apparaît malgré tout dans les textes écrits. Plusieurs cas de figure peuvent s’obser- 
ver, sans prétendre à l’exhaustivité. Le plus fréquemment observé en logopédie est 
les dialogues entre les personnages d’une histoire ; il s’agit de séquences dialogales 
enchâssées dans une séquence narrative englobante, comme dans la plupart des 
histoires et des contes. Les dialogues de théâtre ou les interviews écrits relatant 
les questions et les réponses des partenaires de l’interaction constituent d’autres 
exemples de séquences dialogales écrites. 

Ainsi, lorsque le scripteur produit un texte composé de plusieurs séquences dis- 
cursives, une attention particulière doit être portée aux points de passage d’une 
séquence à l’autre dans le but d’assurer la cohérence du texte pour le lecteur. 

Ce passage d’une séquence à l’autre du point de vue structurel (les différentes 
phases de chaque séquence) se double généralement d’un passage d’un type de 
discours à un autre se caractérisant par un fonctionnement spécifique des unités 
linguistiques. Les principales caractéristiques linguistiques des types de discours 
définis dans le cadre de la psychologie du langage interactionniste (Bronckart et 
coll., 1985 ; Bronckart, 1996 ; de Weck, 1991, notamment) étant exposées au 
chapitre 8 (voir « Gestion du discours », p. 305), nous ne les présentons pas ici. 

Évoquons enfin le fait que la production d’un texte suppose l'élaboration de dif- 
férentes représentations (de la situation d’interaction et des contenus évoqués) et la 
mise en œuvre d’un certain nombre d’opérations cognitivo-langagières (planification, 
textualisation, modalisation, etc.). Ces différents niveaux sont évoqués dans ce qui 
suit et repris au chapitre 8 (voir également Coirier et coll., 1996, pour une synthèse). 


Troubles d'apprentissage de la production écrite 227 


Pour conclure cette brève introduction aux notions de genres de textes/discours, 
nous aimerions insister sur le caractère organisé de ces productions qui ne se rédui- 
sent pas à une somme de phrases, qui présentent des particularités séquentielles 
et linguistiques et qui sont articulées à une situation d’énonciation. Ces aspects 
constituent autant de domaines que les enfants doivent s’approprier pour devenir 
des scripteurs experts. C’est ce que nous allons voir dans ce qui suit. 


Apprendre à produire des textes écrits 


L'apprentissage de la rédaction de textes écrits se déroule durant la période sco- 
laire primaire et secondaire, voire au-delà pour des genres plus complexes, tels 
que les genres journalistiques, scientifiques, etc. Mais ces capacités rédactionnelles 
n’émergent pas ex nibilo : elles prennent racine dans les capacités langagières ora- 
les. En effet, rappelons que les enfants commencent à s’approprier des capacités 
discursives orales au cours de la période préscolaire (de Weck, 2005a) et que cette 
appropriation se poursuit durant la période scolaire, en parallèle à l'apprentissage 
de lécriture. La question qui se pose alors est celle de savoir si l’on peut faire 
l'hypothèse que les enfants transposent les capacités discursives acquises dans la 
modalité orale à la modalité écrite ou si des restructurations sont nécessaires en 
raison de différences entre les deux modalités. 

Dans ce qui suit, nous allons tout d’abord analyser les relations entre les moda- 
lités orales et écrites du point de vue de la production discursive, pour mieux 
comprendre ce que les enfants ont à apprendre. Nous exposerons ensuite quel- 
ques résultats de travaux relatifs à l’apprentissage de la production textuelle écrite 
et terminons par un aspect plus général, le rapport à l’écrit, qui montre que cet 
apprentissage ne se limite pas à des dimensions langagières et cognitives, mais 
intègre une dimension psychosociale. 


Relations oral-écrit dans la production discursive 


Les deux modalités du langage présentent des similitudes et des différences du point 
de vue de la production des textes/discours. Commençons par les similitudes. 
Comme on l’a vu dans la présentation des genres de textes/discours, toute pro- 
duction se réalise dans une situation particulière dont elle dépend : il y a toujours 
la nécessité pour le producteur de se construire des représentations des différents 
paramètres pertinents de cette situation et de leur attribuer une valeur (qui est le 
destinataire ? dans quel rôle social le locuteur parle-t-il ou écrit-il ? quel est le but 
de cette production ?). Le locuteur-scripteur doit également choisir un référentiel 
(représentations cognitives des contenus à évoquer). Par ailleurs, le texte/discours 
étant articulé à cette situation, il s’agit de déterminer l’ancrage du texte, c’est-à- 
dire le monde discursif et le degré d’implication/autonomie du texte (Bronckart, 
1996 ; voir chapitre 8, « Gestion du discours », p. 305, pour plus de détails). 
D'une part, le monde discursif est déterminé par le fait que les contenus évoqués 
sont soit mis à distance par rapport au moment de production (disjonction), soit 
articulés directement à la situation d’interaction en cours et coïncident donc avec 
le moment de production (conjonction). D’autre part, le rapport du discours à la 
situation matérielle varie sur un continuum allant de l’implication à l’autonomie : 
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le discours est considéré comme impliqué lorsqu’il fait référence à des paramètres 
de la situation matérielle (locuteur, interlocuteur, espace, temps de production) ou 
comme autonome lorsqu'il est construit dans une relation d’indépendance par rap- 
port à la situation matérielle et donc interprétable en soi (comme dans un exposé 
théorique par exemple). 

Par ailleurs, du point de vue de la planification (voir les séquences discursives 
évoquées précédemment) et du fonctionnement des unités linguistiques (anapho- 
res, connecteurs, temps des verbes, etc.) des différents genres de textes/discours, 
les mêmes caractéristiques prévalent dans les deux modalités. Autrement dit, pour 
prendre un exemple courant en logopédie, les narrations orale et écrite d’une his- 
toire présenteront les mêmes caractéristiques textuelles. 

Ces similitudes permettent de comprendre en quoi certaines capacités discur- 
sives orales peuvent être transposées dans la modalité écrite, puisque si certaines 
caractéristiques des genres sont déjà acquises dans la modalité orale, elles pourront 
constituer une base de connaissances pour aborder l'écriture de ce même genre. 

Venons-en aux différences entre les modalités orale et écrite qui expliquent la 
nécessité d’un apprentissage de la production textuelle écrite, même pour les gen- 
res dont les enfants possèdent une base de connaissances dans la modalité orale. 

Si lon se place du point de vue de la situation d’interaction, la différence fon- 
damentale réside dans l’absence physique d’un interlocuteur au moment de la 
production écrite. Cette absence entraîne plusieurs conséquences qui constituent 
autant de divergences par rapport à la modalité orale. D’une part, cela signifie que 
le scripteur est seul à gérer la production du texte écrit ; il est par conséquent dans 
une situation de monogestion. Or, lorsque les enfants commencent à écrire des 
textes (dès la 1° primaire ou CP), ils n’en sont pas encore capables pour tous les 
genres dans la modalité orale. D’autre part, du fait de cette absence d’interlocuteur, 
le producteur du texte ne peut recevoir de feed-back immédiat par rapport à sa 
production, ce qui nécessite l’élaboration de représentations beaucoup plus abs- 
traites de la situation dans son ensemble afin de construire un texte cohérent pour 
le destinataire et adapté à celui-ci. Schneuwly (1989), développant la conception 
de Vygotski (1934/1985) par rapport au langage écrit, précise que « nous sommes 
contraints de créer nous-mêmes la situation, plus exactement de nous la repré- 
senter par la pensée. En un certain sens l’utilisation du langage écrit suppose un 
rapport avec la situation fondamentalement différent de celui qui existe dans le cas 
du langage oral, elle requiert un rapport plus indépendant, plus volontaire, plus 
libre » (p. 108) et plus conscient. En effet, dans la modalité orale, la gestion et la 
régulation de l’activité s’effectuent conjointement par les partenaires (polygestion), 
de façon donc relativement externe à l’enfant, et au fur et à mesure du déroulement 
de l’activité langagière. Par contre, dans la modalité écrite, « le contrôle est essen- 
tiellement intérieur : aussi bien en ce qui concerne la représentation du destinataire 
que celle des buts langagiers » (1bid.) ou encore les différentes opérations langa- 
gières (planification et textualisation entre autres). 

En conséquence, cette différence fondamentale entre les modalités orale et écrite 
se répercute sur la qualité des productions des enfants. Diverses recherches mon- 
trent en effet que des enfants produisant un même genre de texte dans les deux 
modalités manifestent des conduites qui ne sont pas en tous points identiques. 
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Ces divergences peuvent concerner la longueur des productions (Fey et coll., 2004), 
les productions orales étant généralement plus longues que les textes écrits, la 
planification des narrations (Fayol, 2000), qui sont moins bien organisées à l’écrit 
qu’à l’oral, ou encore le fonctionnement des unités linguistiques (Rosat, 1991). La 
recherche de Rosat, par exemple, montre que des enfants de 10 et 12 ans utilisent 
différemment les organisateurs textuels lorsqu'ils produisent un texte argumenta- 
tif sur un même thème oralement et par écrit : si les organisateurs temporels sont 
de loin les plus fréquents à l’oral, ils sont quasi absents à l’écrit et remplacés par 
des subordonnants non temporels et par l’archi-connecteur ET. 

Il faut encore signaler les oppositions traditionnellement décrites entre le fran- 
çais oral et le français écrit (pour une synthèse, voir Reichler-Béguelin et coll., 
1988). Par exemple, certaines particularités syntaxiques de la langue orale, comme 
les dislocations qui permettent de thématiser aisément un objet de discours à l’oral, 
ne sont pas admises à l’écrit, ou comme certaines variantes morphologiques, sans 
parler de la dimension lexicale. 

Deux autres types de relation entre les modalités orale et écrite sont à signa- 
ler par rapport à la production discursive. Tout d’abord, la dictée à l’adulte est 
une pratique scolaire fréquente dans les premiers degrés de la scolarité, largement 
intégrée également dans les pratiques logopédiques. Elle consiste à proposer aux 
enfants de dicter leur texte à un adulte qui n’en est pas le destinataire mais dont 
le rôle est d’en assurer la transcription. Cette activité donne l’occasion aux jeunes 
enfants d’expérimenter une situation, pour beaucoup nouvelle, « où la réception 
de leur discours est différée à la fois dans le temps et dans l’espace » (David, 
1991, p. 9). Ils découvrent en même temps que la permanence de l’écrit permet 
une relecture de leur texte, en l’occurrence par le scripteur. Ainsi, ils peuvent 
commencer à prendre de la distance par rapport à leur propre production, à exercer 
un contrôle volontaire sur leur activité langagière même si celui-ci vient de l’exté- 
rieur au départ. En conséquence, ils peuvent réviser leur texte en lui apportant des 
modifications, des ajouts, etc. Ces révisions peuvent porter sur différents aspects de 
la production discursive : le lexique et la morphosyntaxe fréquemment, mais éga- 
lement des aspects textuels. David (1991) montre par exemple que l’introduction 
d’un repère temporel lors de la dictée d’un récit d'expériences personnelles entraîne 
une révision des temps des verbes et d’autres connecteurs dans la suite du texte, 
aboutissant à un changement de genre discursif. En conséquence, la modalité orale 
permet, dans cette activité, de constituer un intermédiaire entre les situations de 
production orale connues, considérées généralement comme davantage automati- 
ques et inconscientes au niveau du contrôle langagier, à une situation davantage 
volontaire et progressivement davantage intériorisée, encore inconnue. On trouve 
dans cette activité un exemple d’une approche vygotskienne du langage écrit où 
lPenfant découvre et s’approprie une nouvelle activité langagière dans l’interaction, 
c’est-à-dire d’abord dans l’espace interpsychique (Vygotski, 1934/1985). 

Cette conclusion nous amène à évoquer, comme deuxième thème, le rôle du lan- 
gage oral au cours de la coconstruction de productions textuelles. Différents travaux 
montrent le bénéfice des prises de parole des scripteurs au cours de leur production. 
Ces prises de parole peuvent être individuelles en présence d’un adulte, comme 
dans l’exemple de la dictée à l’adulte ou dans les activités de lecture et copie de 
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mots proposées dans les travaux de Rieben et son équipe (Rieben et Saada-Robert, 
1997, voir aussi « Les relations lecture-orthographe au cours de l’apprentissage » 
dans le présent chapitre, p.213). Ces prises de parole peuvent également s’effectuer 
entre pairs en vue de l’élaboration d’un texte qu’ils doivent dicter à un adulte (voir 
par exemple Pontecorvo, 1991). L’étude de Pontecorvo montre que déjà les jeunes 
enfants discutent de différents éléments relatifs à la production textuelle : de la 
structure et des caractéristiques du récit, des indices de décontextualisation et enfin 
des processus de composition. Chez des enfants plus grands (10-11 ans), donc plus 
autonomes sur le plan de l'écriture, l’analyse des interactions entre pairs lors de la 
rédaction de textes communs révèle différents niveaux de réflexion métalinguisti- 
que, des simples reformulations intuitives dans le but de corriger leur production à 
des conduites métalinguistiques relatives à des jugements d’énoncés, à des clarifica- 
tions d’ambiguïtés, à la situation de communication, etc. (Marty, 1991). 

En résumé, les relations entre les modalités orale et écrite dans la production 
discursive sont multiples. Elles vont des bases de connaissances orales à l’usage 
du langage dans l’interaction lors de productions écrites, en passant par un oral 
intermédiaire au service de l’appropriation des discours écrits. 


Apprentissage de la production textuelle écrite 


Ce sous-chapitre vise à donner quelques éléments de l’apprentissage de la produc- 
tion textuelle écrite. En d’autres termes, il cherche à mettre en évidence la « compé- 
tence scripturale » acquise par les enfants et les jeunes, compétence scripturale qui 
se décline, selon Reuter (1996), en « trois grandes composantes : celle des savoirs ; 
celle des représentations, des investissements et des valeurs ; celle des opérations » 
(p. 67). Dans cette partie, ce sont surtout les composantes des savoirs et des opé- 
rations qui seront traitées. Les représentations, investissements et valeurs le seront 
dans le point suivant lorsqu'il sera question du rapport à l’écrit ; ils seront ébau- 
chés lorsque nous parlerons des écrits extrascolaires en fin de cette partie. 

L'apprentissage des savoirs et des opérations sera traité selon les deux entrées 
possibles : d’une part les genres de textes/discours et d’autre part le fonctionne- 
ment des unités linguistiques. La plupart des travaux datent déjà d’une quinzaine 
d’années, cette thématique ayant été très largement traitée dans les années 1980- 
90 ; actuellement les intérêts des chercheurs ne sont plus centrés sur l’apprentis- 
sage du point de vue des enfants en tant que tel, mais davantage, en didactique, sur 
les stratégies à développer en classe lors de séquences didactiques. 

Concernant l’apprentissage de la rédaction des genres de textes/discours, 
comme tous les auteurs qui en proposent une synthèse (voir par exemple Fayol, 
2000), on ne peut que constater un décalage très important entre d’une part les 
très nombreux travaux sur le récit-narration et d’autre part une rareté des études 
concernant d’autres genres de textes/discours. Ce décalage se retrouvera donc iné- 
vitablement dans les lignes qui suivent, même si nous allons aborder brièvement la 
narration dans la mesure où ce type de texte est largement synthétisé dans d’autres 
publications (Fayol, 1985, 1997 et 2000 notamment) et que nous lui réservons une 
section dans le chapitre 8 (« Analyse des narrations », p. 292). 

Rappelons tout d’abord qu’il s’agit de distinguer la narration, caractérisée par 
une séquence narrative, la description d’actions chronologiques, souvent sous 
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forme de scripts, et le récit d'expériences personnelles (ou récit interactif, selon 
la terminologie proposée par Bronckart, 1996). Le terme générique de récit est 
souvent utilisé indifféremment pour ces trois genres de textes/discours, alors qu’il 
est indispensable de les distinguer, dans la mesure où leur planification et les unités 
linguistiques qui les caractérisent divergent. 

Les auteurs s’accordent à l’heure actuelle sur le constat d’une évolution de la 
narration à l’écrit entre 6 et 10 ans au moins. Si les jeunes enfants produisent des 
textes narratifs qui se caractérisent « par une juxtaposition de faits sans relation 
détectable » (Fayol, 2000, p. 197), les plus grands parviennent progressivement à 
intégrer les événements relatés dans des chaînes chronologiques et causales. Par 
ailleurs, avant de pouvoir planifier leur texte selon une séquence narrative, les 
jeunes enfants élaborent plutôt des scripts ou des séquences narratives tronquées. 
Dans nos propres travaux (de Weck, 1991), avec des enfants de la 3° primaire 
(CE2) à la 8° secondaire (4°), qui devaient inventer un conte avec des animaux 
auxquels il arrive des aventures, nous avons observé qu’en 3° primaire 75 % des 
sujets écrivent un texte comprenant au moins une séquence narrative ; dès la 4°, 
ce pourcentage atteint 90 %. En 3°, les 25 % restants se répartissent entre des 
narrations tronquées - comprenant par exemple le cadre et une force transforma- 
trice ou le cadre et la dynamique de l’action — et d’autres genres de textes, comme 
par exemple le récit d’un événement personnel en lien avec le thème des animaux. 
Enfin, on notera aussi que les différences interindividuelles sont très importantes, 
et que les capacités à planifier une narration orale selon une séquence narrative, 
acquises vers 6 ans, ne sont pas transposables d’emblée à l’écrit. 

En ce qui concerne le récit écrit d’expériences personnelles, Fayol (1987) met en 
évidence une évolution entre 6 et 10 ans en cinq phases, en se centrant entre autres 
sur les sujets d’énoncés, les formes verbales et les organisateurs textuels, comme 
autant d’indicateurs de l’organisation textuelle. Le type d’organisation le plus pri- 
mitif (6-7 ans) correspond à une « annonce de nouvelle » où les enfants relatent 
soit un seul événement, soit successivement plusieurs qui sont indépendants les 
uns des autres : chaque événement est formulé au passé composé et situé par rap- 
port au moment d’énonciation (dimanche, mercredi) ; aucun système d’indexation 
intratextuel n’apparaît. L'auteur considère que « ces enfants [...] se situent dans un 
cadre discursif, la conversation, et non dans un cadre narratif » (op. cit., p. 228). 

Dans une deuxième étape, les enfants délimitent un cadre spatio-temporel, mais 
les événements ne sont toujours pas intégrés dans un tout : ils relatent une série 
d'événements en général chronologiquement ordonnés, mais indépendants, de 
sorte que ces récits s’apparentent à des scripts. Les procès sont mentionnés au 
passé composé et les états à l’imparfait ou au présent ; je reste dominant comme 
élément organisateur principal. Une évolution s’observe également dans le système 
des repérages temporels : à la suite d’une seule origine (#n dimanche, un jour), les 
événements sont repérés par rapport à cette origine (le matin) et organisés dans le 
successif, les relations entre eux étant marquées par les organisateurs textuels ef, 
après, puis, ensuite principalement. Ainsi, les récits semblent être élaborés par les 
enfants de proche en proche, sans anticipation d’un événement intégrateur. 

La troisième phase se caractérise par la rédaction de productions hétérogè- 
nes : dans les mêmes textes, on observe des modes de repérage et d’enchaînement 
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antérieurs et des modes plus évolués. Les textes sont généralement très longs compre- 
nant plusieurs scripts, commençant ou terminant le texte, et un épisode corres- 
pondant le plus souvent à une complication et à une résolution ; mais l’épisode est 
noyé dans une succession d'événements banals. Les enfants ne parviennent donc 
pas encore à se centrer sur un seul événement intégrateur. On observe également 
un début de diversification des unités linguistiques : des connecteurs tels que alors, 
mais, tout à coup, soudain, les temps des verbes comme le présent de narration et 
le passé simple. Cette hétérogénéité atteste toutefois une tentative de construire 
un texte avec une origine davantage distanciée de la situation d’énonciation : on 
pourrait parler d’un passage d’un système discursif à un système plus narratif. 

Lors de la quatrième étape, les enfants se situent d’emblée dans le récit-narration 
dans la mesure où ils parviennent à se centrer sur un ou plusieurs épisodes rela- 
tant des faits « intéressants » parce qu’inattendus, et non des événements banals. 
Cette organisation s’accompagne d’une évolution au niveau de certaines marques 
linguistiques : origine temporelle et repérages indépendants de la situation d’énon- 
ciation, temps des verbes distincts pour le cadre (imparfait) et les événements inat- 
tendus de la force transformatrice (passé simple). 

Les textes de la cinquième et dernière étape présentent une organisation en épi- 
sodes similaire à ceux de l’étape précédente, mais les formes linguistiques varient : 
les événements sont mentionnés au présent de narration, coïncidant avec un effa- 
cement de tout repérage à la situation d’énonciation et avec l’établissement de 
relations intralinguistiques. 

Ces résultats montrent à nouveau que les capacités acquises dans la modalité 
orale, en l’occurrence vers 6-7 ans de raconter un événement vécu, ne sont pas 
transposables automatiquement à la modalité écrite. Des restructurations sont 
nécessaires, en particulier en ce qui concerne le choix des événements pertinents à 
raconter à un destinataire absent, de leur organisation et des unités linguistiques 
adaptées au genre textuel. On notera par ailleurs que l’organisation en séquence 
narrative ou en script dépend, dans les recherches et dans les activités scolaires et 
logopédiques, du cadre proposé. Lorsque l’on demande aux enfants de raconter 
par écrit ce qu’ils ont fait la veille, sans préciser qu’il s’agit de relater des événe- 
ments intéressants, ils ont davantage tendance à produire des scripts précédés ou 
non d’une annonce de nouvelle (de Weck, 1991). 

Mentionnons encore quelques travaux portant sur d’autres genres textuels. Les 
textes argumentatifs sont considérés comme maîtrisés assez tardivement à l’écrit, 
alors que chez les jeunes enfants on observe des discours argumentatifs oraux 
bien élaborés lorsque la situation l’exige et que les caractéristiques de celle-ci sont 
clairement définies. Comme on le verra plus en détail dans le chapitre 8 (« Gestion 
du discours », p. 305), l'argumentation suppose que « les choses ne vont pas de 
soi ; qu’on est dans le domaine du contestable » (Golder et Favart, 2006, p. 188). 
Cela suppose, peut-être encore plus que dans d’autres genres, de tenir compte du 
destinataire, qui peut avoir une position différente de celle qui va être énoncée 
dans le texte. Ce genre implique donc une prise de distance pour se représenter 
les différentes positions et leurs relations par rapport à l’objet de débat, et cela 
peut-être encore plus lorsqu'il s’agit d’argumenter par écrit. Ces caractéristiques 
expliquent en partie le fait que ce genre soit maîtrisé tardivement (Garcia-Debanc, 
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1994). Par exemple, même si l’on propose aux enfants des listes d'arguments sur 
un thème, ils ont de la difficulté jusqu’à 11 ans à organiser des arguments opposés. 
Dans les productions autonomes, l’évocation d’arguments et de contre-arguments 
n'apparaît pas avant 13-14 ans, et sous une forme recevable par le destinataire 
pas avant 16-17 ans (Golder et Favart, 2006). En effet, dans le but de convain- 
cre, les arguments doivent avoir un certain degré de généralité, alors que jusque 
vers 10-11 ans, ils sont majoritairement dépendants de l’expérience personnelle. 
Une évolution vers la « dépersonnalisation » des arguments s’observe jusque vers 
16-17 ans. Ces mêmes auteures décrivent l’évolution de la planification des conte- 
nus des textes argumentatifs en quatre étapes, allant de textes où l’argumentation 
est peu élaborée, avec seulement quelques justifications et évocation de quelques 
thèmes peu développés, à des textes très construits sur les plans de l’argumentation 
et de la prise en compte du destinataire. 

Le deuxième grand domaine est celui du fonctionnement des unités linguisti- 
ques : les anaphores, les temps des verbes et les organisateurs textuels sont trai- 
tés ; nous incluons dans ce domaine, la ponctuation, car elle a un lien étroit avec 
les organisateurs textuels notamment. Pour la clarté du propos, nous présentons 
séparément ces quatre catégories, mais il est évident qu’elles sont liées les unes aux 
autres, ce qui est attesté par le fait que les travaux portent souvent sur plusieurs 
de ces catégories. 

Concernant les anaphores, rappelons tout d’abord qu’elles permettent la 
construction des chaînes de référence,en maintenant la référence (lemême référentest 
mentionné dans plusieurs phrases qui se suivent) ou en rappelant un référent après 
en avoir évoqué d’autres (gestion des chaînes de référence) ; ces unités assurent 
ainsi la cohésion du texte (pour une synthèse sur le fonctionnement de ces unités, 
voir par exemple Reichler-Béguelin et coll., 1988 ; Reichler-Béguelin, 1988). 

Nous avons pu montrer (de Weck, 1991 ; de Weck et Schneuwly, 1993) que 
Putilisation des anaphores est fonction des types de textes produits (voir aussi Pel- 
legrini, Galda et Rubin, 1984). Par exemple, dans des textes narratifs, leur densité 
est beaucoup plus importante que dans des récits d'expériences personnelles ou 
des textes argumentatifs et explicatifs. Par ailleurs, les types d’anaphores utilisées 
varient également : si dans les narrations, les pronoms personnels, les définitivi- 
sations et les répétitions prédominent, dans les textes explicatifs et argumentatifs 
les pronoms personnels sont plus fréquents que les relatifs, les argumentatifs se 
caractérisant aussi par une fréquence élevée de répétitions, peu présentes dans les 
explicatifs ; les récits d'expériences personnelles contiennent essentiellement des 
possessifs de 1'° et 2° personne. Ces variations, attestées chez des enfants entre 
10 et 14 ans, sont interprétées en fonction de l’ancragel° des différents types de 
textes. Des liens avec la planification ont également pu être mis en évidence : par 
exemple, au début d’une nouvelle phase de la séquence narrative, une anaphore 
nominale est souvent utilisée, même si le référent repris a été mentionné dans la 
phrase qui précède et que la continuité référentielle pourrait être assurée sans 
ambiguïté par un pronom. Cette anaphore nominale est alors interprétée comme 
le marquage du début d’une nouvelle phase de la séquence. 





10 La notion d’ancrage est présentée plus haut dans le 1° sous-chapitre de cette partie sur la 
production textuelle écrite, ainsi que dans le chapitre 8 (« Gestion du discours », p. 305). 


234 Les troubles du langage chez l'enfant 


Dans les textes narratifs écrits, différentes études (de Weck, 1991 ; Favart 
et Chanquoy, 2007) s’accordent pour conclure que vers 10-11 ans, les enfants 
parviennent à utiliser les anaphores pronominales et nominales sans ambiguïté. 
Plus précisément, les plus jeunes emploient préférentiellement les pronoms per- 
sonnels, alors que les plus âgés utilisent une plus grande variété de procédés (Rut- 
ter et Raban, 1982 ; Yde et Spoelder, 1985). Toutefois, ces tendances générales 
ne doivent pas laisser supposer qu’il n’y a plus d’évolution au-delà cet âge. En 
effet, dans les cas de plusieurs personnages de même genre, il peut encore arriver 
que le maniement des anaphores pose problème et que des ambiguïtés soient rele- 
vées (Bartlett, 1984). Une évolution s’observe donc jusqu’à l’âge adulte (Favart et 
Chanquoy, 2007). 

Les temps des verbes constituent un autre ensemble d’unités linguistiques ayant 
un fonctionnement textuel et ayant fait l’objet d’études sur leur appropriation. 
Comme les anaphores, ils participent à la cohésion du texte ; ils assurent la cohé- 
sion verbale, c’est-à-dire le relais des prédicats. Ce dernier englobe les phénomènes 
de maintien et d’alternance des unités de la catégorie verbale. Plus précisément, les 
temps des verbes contribuent à la cohésion textuelle de deux façons : d’une part 
ils « assurent la progression entre les différents “points de vue” et les différents 
“repérages” à l’intérieur du texte grâce à l’alternance des déterminants du verbe » 
et d’autre part ils « assurent la conservation et la reprise du “même plan” grâce 
aux phénomènes de récurrence » (Dolz, 1986/1987, p. 173). Prenons l’exemple de 
l'opposition imparfait-passé simple (ou passé composé) dans les contes et les récits 
d’expériences personnelles en français!! pour illustrer ces phénomènes. D’une part, 
Palternance de ces deux formes modifie le rythme de la narration (ralentissement 
vs accélération) et permet le passage d’un plan à l’autre (arrière-plan vs avant- 
plan) ; d’autre part, le maintien d’un temps (une suite de mêmes formes verbales) 
garantit la consistance d’une séquence textuelle (Bronckart, 1985b et 1989 ; Dolz, 
1986/1987, 1989 et 1990 ; Reichler-Béguelin et coll., 1988, par exemple). Par 
ailleurs, comme pour les autres unités textuelles, l'emploi des temps des verbes 
dépend du type de texte dans lequel ils sont insérés (voir chapitre 8, « Gestion du 
discours », p. 305 pour une description des temps des verbes selon les genres de 
textes). 

Du point de vue de l’apprentissage, Dolz (1990) montre que dès la 4° primaire 
(CM1) les élèves catalans utilisent les temps des verbes de manière différenciée 
selon les types de textes : par exemple, si pour les contes les enfants préfèrent 
les temps du passé, pour un texte explicatif ils privilégient le présent. Toutefois, 
à cet âge les choix de temps des verbes sont encore relativement limités. Il faut 
attendre la 8° secondaire (4°) pour observer une diversification des temps des ver- 
bes. Il relève également que le passé simple est d’apparition relativement tardive. 
Enfin, il montre l’imbrication de différents facteurs dans l’emploi des temps des 
verbes : types de textes, phase de la planification, articulation avec les organisateurs 
textuels pour l’essentiel. Ces tendances ont été retrouvées dans les grandes lignes 
dans différentes langues (allemand, français, italien entre autres), même si des 





11 Le lecteur souhaitant approfondir le fonctionnement des temps du passé, se référera avec 
profit à Reichler-Béguelin, Denervaud et Jespersen (1988). 
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différences s’observent qui sont imputables aux différences des systèmes linguisti- 
ques (Dolz, Rosat et Schneuwly, 1988). 

Quant aux organisateurs textuels, ils assurent la connexion du texte et seg- 
mentent autant qu'ils lient les phrases entre elles. Les différentes catégories sont 
aussi utilisées en fonction des types de textes/discours à produire (Bronckart et 
Schneuwly, 1984, 1986). De manière générale, ces unités remplissent différentes 
fonctions, la fonction d’une même unité pouvant varier selon l’emplacement dans 
le texte où elle est produite. Des travaux (Bronckart et Schneuwly, 1986 ; Schneuwly 
et Rosat, 1986 ; Schneuwly, 1988 ; Rosat, 1995) ont permis de dégager trois 
principales fonctions, des plus globales au plus locales : une fonction de balisage 
(marquage des points d’articulation entre les phases d’une séquence discursive), 
une fonction d’empaquetage (marquage de l’articulation des structures syntaxi- 
ques à l’intérieur d’une phrase, par enchâssement pour la subordination et par 
addition pour la coordination), et une fonction de liage (marquage de la continuité 
matérielle du discours au moyen d’organisateurs sans signification particulière, en 
particulier le et à écrit). 

D'un point de vue ontogénétique, alors que dans la modalité orale, les organi- 
sateurs textuels sont utilisés relativement tôt (Fayol, 2000), à l'écrit, on observe 
tout d’abord un emploi très faible de ces unités, où domine souvent l’archicon- 
necteur ef (Schneuwly, 1988) ; cela aboutit à une juxtaposition des phrases. Cette 
juxtaposition n’est pas sans rappeler la parataxe des très jeunes enfants à l’oral. 
Ce phénomène s’expliquerait, selon Fayol (op. cit.), par le fait que « les textes rédi- 
gés par les plus jeunes ne présentent pas d’unité thématique et que les séquences 
événementielles relatées ne justifient pas l’utilisation de marques autres que et ou 
puis/après » (p.204). Dans les récits/narrations écrit(e)s, les organisateurs seraient 
utilisés à partir du moment où les textes des enfants présentent une organisation 
événementielle sous forme de trame narrative (voir supra). Un lien peut donc être 
établi entre le développement du marquage de la connexion et celui de la planifi- 
cation. Dans la production de textes argumentatifs (Golder et Favart, 2006), luti- 
lisation des organisateurs textuels évolue encore plus tardivement : si les organi- 
sateurs temporels dominent dans les textes des enfants de 10-11 ans (4° primaire, 
CM), des marqueurs spécifiques différenciant les points de vue, ainsi que des 
marques annonçant explicitement un point de vue commencent à apparaître entre 
10-11 ans et 14 ans (Schneuwly, Rosat et Dolz, 1989). Ainsi, l’évolution de l’uti- 
lisation des organisateurs textuels semble être liée à l’évolution de la planification 
des contenus du texte argumentatif (Golder et Favart, 2006). 

Enfin, venons-en à la ponctuation. Celle-ci « est définie comme un ensemble de 
signes hiérarchisés, dont le rôle est de séparer et d’organiser les différentes parties 
du discours » (Favart et Passerault, 2000). Une des questions que la linguistique a 
tenté de traiter est celle de l’inventaire des signes de ponctuation. Si tout le monde 
s'entend sur le noyau central constitué du point, de la virgule, du point-virgule, 
des deux points, etc., qu’en est-il des italiques, des crochets, de l’apostrophe, etc. ? 
Selon Jaffré (1991), les linguistes s’accordent actuellement pour une conception 
élargie de la ponctuation!?, incluant aussi l’ensemble des procédés typographiques. 





12 Le lecteur intéressé pour approfondir les aspects linguistiques de la ponctuation pourra se 
référer avec profit à Jaffré (1991). 
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Un certain nombre d’études ont été réalisées dans le but d’observer la façon dont 
les enfants de niveau primaire dès le CE1-CE2 (2€-3° primaire) emploient ces signes 
spécifiques de l'écrit, la plupart du temps dans des productions autonomes de dif- 
férents genres (textes narratifs, descriptifs, explicatifs et argumentatifs). L'essentiel 
des travaux concerne le point et la virgule, ce qui indique d’emblée que l’étendue 
des signes de ponctuation est limitée chez les enfants des premiers degrés de l’école 
primaire. La question est de savoir quels signes sont utilisés, à quelle fréquence, 
à quel endroit du texte et dans quelle fonction, en dehors de toute interprétation 
normative. 

Les résultats (pour une synthèse d’un ensemble important de travaux des années 
1980, voir Passerault, 1991) montrent tout d’abord que la ponctuation apparaît 
dès les débuts de l'écriture (CP, 1° primaire). Fabre (1989) montre que les textes 
des plus jeunes enfants sont très peu ponctués, voire pas du tout jusqu’en CE 
(2° primaire). Mais dès les premiers usages, les signes ne sont pas choisis ni pla- 
cés au hasard. Par exemple, un des premiers signes apparaissant est le point final 
du texte. Lorsque la ponctuation est introduite à l’intérieur du texte, sous forme 
de point essentiellement, elle marque tout d’abord des portions importantes du 
texte, des parties ou phases de la planification, avant de segmenter des phrases ou 
des propositions (Schneuwly, 1988 ; Chanquoy, 1989). L'évolution assez rapide 
de l’emploi des signes de ponctuation aboutit à une diversification des marques 
(Passerault, 1991) qui vont intervenir aux deux niveaux de la planification : d’une 
part, les points vont continuer à segmenter le texte en phases ou épisodes liés au 
contenu (planification globale, macro-structure) ; d’autre part, des signes vont être 
introduits pour marquer la planification locale (micro-structure), c’est-à-dire des 
éléments de contenu à l’intérieur des phases ou épisodes. C’est tout d’abord le 
point qui remplit cette autre fonction ; il est supplanté dès le CM2 (5° primaire) 
par la virgule (Favart et Passerault, 2000). Cette évolution ne se réalise pas en 
parallèle pour tous les genres de textes. On observe en effet des décalages liés à 
l'apprentissage des différents genres de textes. Par exemple, on retrouve dans des 
textes informatifs écrits par des enfants entre 10 et 14 ans le même phénomène, 
que dans les narrations, d'absence de ponctuation, puis une ponctuation par blocs 
de plusieurs énoncés, et enfin une ponctuation diversifiée dans ses marques et fonc- 
tionnant aux différents niveaux textuels (Schneuwly, 1988). 

Les organisateurs textuels et la ponctuation ont souvent été étudiés ensemble, 
sur la base de l’hypothèse de leur complémentarité. Cette complémentarité est envi- 
sagée du point de vue des relations (voir les fonctions de balisage et d’empaque- 
tage) entre les différentes parties d’un texte (propositions, phrases, paragraphes) : 
la ponctuation marquerait plutôt le degré de ces relations et les organisateurs tex- 
tuels leur nature (Fayol, 2000). Chez les enfants, cette complémentarité se marque 
également du point de vue de la présence vs absence des marques. Par exemple, 
Chanquoy (1989) montre que les organisateurs textuels apparaissent souvent chez 
des enfants de CE2 (3° primaire) dans des emplacements où la ponctuation n’est 
pas utilisée et inversement. Plus généralement, il semble que lutilisation de l’or- 
ganisateur textuel et entraîne la disparition du point. De même, la présence des 
organisateurs textuels « alors et après conduit à une moindre utilisation des points, 
compensée par une augmentation des virgules » (Passerault, 1991, p. 87). 
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La synthèse qui précède met en évidence une progression au cours de la scola- 
rité primaire et secondaire des capacités discursives, repoussant ainsi d'autant les 
limites de l’acquisition du langage, lorsque l’on prend en considération l’usage de 
la modalité écrite en production. Il ressort également que ce n’est pas parce que des 
enfants ont acquis certaines capacités dans la modalité orale qu’elles sont d’em- 
blée transposables et transposées dans la modalité écrite, puisque celle-ci nécessite, 
comme on l’a vu, une réorganisation des connaissances et un degré d’abstraction 
important en fonction des caractéristiques des situations d’écriture. 

L'ensemble des données qui précèdent provient majoritairement de travaux 
effectués dans le cadre scolaire, en lien plus ou moins étroit avec les questionne- 
ments de la didactique du français (voir par exemple les actes des colloques de 
la DFLMP, Chiss et coll., 1987, et de l’'AIRDF, Falardeau et coll., 2007). Par 
contre, des connaissances sur les capacités discursives écrites des enfants et des 
adolescents actualisées dans des écrits extrascolaires sont largement minoritaires. 
Quelques travaux font état de leurs compétences scripturales et montrent ainsi 
leurs connaissances et leurs représentations des usages potentiels de l'écriture uti- 
lisée dans des situations ayant un enjeu communicatif. Ils permettent également de 
prendre la mesure de ce que font les élèves de l'écriture en dehors du cadre scolaire 
contraint. Ces études ont tout d’abord émané de l’ethnologie (Fabre, 1997) et de 
la sociolinguistique (par exemple, Lahire, 1995). 

Dans le champ de la didactique, les travaux de Penloup (2002 et 2007 ; Penloup 
et coll., 1999) notamment ont mis en évidence une grande variété d’écrits extra- 
scolaires produits par environ 1 800 collégiens, à savoir « de la correspondance 
mais aussi des chansons, poèmes, commentaires dans les albums-photos, journaux 
intimes, fiches documentaires, récits complets ou débuts de récits, secrets, modes 
d'emploi, pensées, blagues, listes, sujets de rédaction, textes copiés et, dans une 
moindre proportion : biographies, critiques de livres, reportages, récit de rêves de 
la nuit, lettres à soi-même ou à un correspondant imaginaire, pièce de théâtre » 
(Penloup, 2002, p. 195-196). Contrairement à une idée reçue, ces écrits extrasco- 
laires ne sont pas l’apanage d’une élite restreinte, mais semblent assez largement 
répandus, puisque « 40 % des collégiens interrogés déclarent être concernés par 
11 des pratiques d’écriture inventoriées » (p. 196). On remarquera l’absence, dans 
cet inventaire, des écrits liés aux nouvelles technologies. Peut-être qu’à l’époque de 
Penquête (publiée en 1999), ces moyens n'étaient pas aussi répandus qu’à l’heure 
actuelle. On peut par conséquent penser qu’aujourd’hui ils seraient aussi mention- 
nés par les jeunes. Par ailleurs, analyse approfondie que propose Penloup (2007) 
de ces écrits extrascolaires met en évidence des « connaissances ignorées », selon 
son expression, relatives à différentes opérations de la production discursive (pla- 
nification et textualisation), mais aussi à l’investissement et au plaisir d’écrire qui 
passe souvent par la matérialité de l’écriture. 

L’auteure tire de ses analyses des implications didactiques, qui nous paraissent 
transposables, au moins en partie, dans le champ de la logopédie. Elle propose 
un regard positif sur ces écrits, leur rendant leur valeur socio-culturelle, ce qui lui 





13 DFLM : Association « Didactique du Français Langue Maternelle » ; AIRDF : Association 
Internationale pour la Recherche en Didactique du français. 
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permet de reconnaître les compétences acquises des scripteurs et non leurs déficits. 
Le prolongement pour le clinicien serait d’objectiver ces connaissances et d’en 
faire prendre conscience au scripteur. Ces connaissances constitueraient alors une 
part du niveau actuel de ce dernier, à partir duquel une intervention peut être 
construite. Par ailleurs, si l’on imagine des situations d’interventions en groupe, 
des échanges entre pairs à propos de leurs écrits extrascolaires peuvent notamment 
stimuler l’écriture chez d’autres, être un point de départ d’une réflexion sur l’écri- 
ture et ses enjeux. 


Rapport à l'écrit 

Les réflexions qui précèdent montrent que les enfants et les jeunes pratiquent, plus 
qu’on ne le croit souvent, l’écriture en dehors du cadre scolaire. On a vu que ces 
pratiques révèlent des connaissances importantes et un investissement conséquent 
de l’écriture. Ce dernier aspect concerne ce que Barré-de Miniac nomme « le rap- 
port à l'écriture ». Cette dimension nous paraît fondamentale dans la perspective 
des interventions logopédiques-orthophoniques, dans la mesure où le but d’une 
intervention n’est pas d’abord l’acquisition de savoirs techniques, instrumentaux, 
mais de permettre aux enfants et aux jeunes qui peinent dans cet apprentissage de 
devenir des scripteurs effectifs et efficaces. 

Pour Barré-de Miniac (2002a, b et c, 2007) le rapport à l’écriture « désigne l’en- 
semble des significations construites par le scripteur à propos de l'écriture, de son 
apprentissage et de ses usages » (2002a, p. 29). L'expression est à dessein large, car 
elle peut englober différents aspects de ces représentations, les uns très singuliers, 
les autres plus généraux, qui s’enracinent tous à la fois dans une dimension indi- 
viduelle et dans une dimension socio-culturelle relative au groupe d'appartenance 
et à la société en général. Ce rapport est singulier au sens où chaque individu 
construit une synthèse personnelle de tous les aspects. On reconnaîtra dans cette 
notion les fondements du courant socio-cognitif (voir chapitre 5) qui accorde une 
importance capitale à cet ancrage socio-culturel des apprentissages. Les travaux de 
Penloup évoqués précédemment convergent également dans cette direction. 

Les différentes recherches menées depuis de nombreuses années par Barré-de 
Miniac ont permis de mettre en évidence les phénomènes suivants. D’une part, le 
rapport à l’écriture comprend quatre dimensions : l’investissement de l'écriture, les 
opinions et attitudes, les conceptions et les modes de verbalisation, chacune de ces 
composantes se déclinant en différents aspects qui viennent les préciser (2002a). 
D'autre part, ce rapport à l’écriture ne constitue pas une donnée statique, mais il 
est variable d’une situation à l’autre, même chez des jeunes adultes (entre 17 et 
21 ans) s'exprimant par écrit sur leur rapport à l’écriture personnelle, scolaire et 
professionnelle, et d’un parcours scolaire à l’autre (2002b et c). 

En prenant en considération cette notion, il devient légitime de penser qu’elle 
se construit, comme pour la lecture, en parallèle avec l’apprentissage de l'écriture 
et qu’elle peut donc être intégrée à un modèle d’ensemble de l’appropriation de 
Pécrit. C’est ce que Besse (1992, 1995 et 1997 entre autres) propose. Cette notion 
d’appropriation de la communication écrite insiste sur le processus d’élaboration et 
d'intégration individuelle au cours de l’apprentissage. Cinq domaines sont définis : 
le domaine socio-affectif, celui de la construction des capacités métalinguistiques, 
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celui des manières de faire, celui des pratiques effectives et celui des activités méta- 
cognitives. 

Sans entrer dans les détails de chaque modélisation, les convergences entre les 
propositions de Barré-de Miniac et de Besse sont évidentes. Tout d’abord, pour les 
deux auteurs il s’agit de considérer que les dimensions ou domaines constituent 
autant de facteurs permettant de faire des hypothèses sur les difficultés d’appren- 
tissage, voire sur l’illettrisme. Ensuite, l'appréciation des capacités de lecture et 
d'écriture doit comprendre l’évaluation de ces différents domaines. 

Dans leurs différents travaux les auteurs relèvent généralement une certaine 
hétérogénéité entre les personnes interrogées, mais également intra-individuelles, 
dans la mesure où chaque sujet ne présente pas les mêmes ressources dans les 
différents domaines ou dimensions. Un lien peut toutefois être effectué entre les 
degrés d’appropriation dans les différents domaines et les productions effectives 
(les manières de faire chez Besse), les jeunes en grande difficulté manifestant sou- 
vent un rapport à l’écrit moins différencié et précis, et des pratiques effectives 
clairement plus restreintes. Une recherche exploratoire en logopédie (Florez, 2002) 
va dans le même sens. 


Troubles de la production textuelle écrite 


Comme on l’a déjà dit à plusieurs reprises, il n’y à pas vraiment de définitions des 
troubles de la production écrite. Toutefois, on peut bien imaginer que des enfants 
et des jeunes peinent grandement dans cet apprentissage. Comment se fait-il alors 
qu’il n’existe quasiment aucune description de ces difficultés et que les orthopho- 
nistes-logopédistes prêtent relativement peu d’attention à cet aspect, pourtant 
central, de la production écrite ? 

Face à cette situation, nous aborderons les difficultés d'apprentissage de la 
production textuelle écrite de deux points de vue : celui des normes implicites 
en matière de rédaction et celui des difficultés de rédaction. La discussion de 
ces dernières débouchera, pour terminer, sur la question des faibles rédacteurs. 
Peut-on considérer que certains enfants ou jeunes sont des mauvais rédacteurs, 
pour lesquels une intervention spécialisée serait nécessaire, au même titre que cer- 
tains sont considérés comme des mauvais lecteurs ? 


Normes implicites et évaluation des textes 


Considérant l’absence de description de troubles de la production textuelle écrite, 
un premier élément de réponse peut être trouvé si l’on jette un regard en arrière 
dans l’histoire de l’émergence des troubles du langage oral et écrit au cours du 
xx° siècle. Comme on l’a vu au chapitre 5 (« Évolution du concept de dyslexie 
développementale », p. 134), le concept de dyslexie est apparu dans un double 
contexte, à la fois médical et scolaire. Le cadre scolaire découlait de l’avènement 
de l’école obligatoire à la fin du xix° siècle. Il en est de même pour l’orthographe. 
C’est en effet à partir du moment où l'institution scolaire organise un enseigne- 
ment à la fois du point de vue des contenus et dans le temps que des normes sont 
établies. La notion de retard découle de ces normes et est utilisée pour caractériser 
des performances qui présentent un décalage important par rapport aux attentes 
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de linstitution et/ou de la société. La question qui se pose alors est celle des normes 
scolaires et sociales en matière de production textuelle écrite. 

Contrairement à la lecture et à l’orthographe, on n’est pas en présence de nor- 
mes clairement définies qui seraient utilisées dans la sélection scolaire et profes- 
sionnelle comme c’est le cas pour la lecture, et bien davantage pour l’orthographe. 
Par ailleurs, tout se passe comme si l’école ne se fixait pas d’objectifs explicites en 
matière d’apprentissage de la rédaction de textes (Garcia-Debanc et Mas, 1987), 
rejoignant peut-être une représentation répandue dans le grand public, consistant 
à penser en termes de don les capacités de rédaction des scripteurs (un tel est doué 
pour écrire, tel autre ne l’est pas). Une telle réflexion peut contribuer à engendrer 
l’idée qu’il n’y a pas besoin d’un enseignement de la rédaction avant les degrés 
secondaires où l’école cherche alors à préparer les élèves à l’enseignement supé- 
rieur par la rédaction de textes argumentatifs et expositifs notamment. 

En l’absence de normes établies, le chercheur peut tenter de faire émerger les 
références et les normes implicites des enseignants en observant la façon dont ils 
corrigent les copies des élèves. C’est ce à quoi s’est attelée une équipe de l’université 
de Provence (Monte et coll., 1992). Les auteurs ont demandé à des enseignants du 
secondaire de réécrire des textes argumentatifs d'élèves de telle sorte que la nou- 
velle version obtienne la meilleure note possible tout en restant fidèle à l’original 
de l'élève. Deux types de normes ont été mises en évidence : les normes discursives 
et les normes textuelles. Les premières comprennent des normes syntaxiques et des 
normes lexicales. Dans le domaine de la syntaxe, les erreurs dans l’élaboration des 
chaînes de référence sont systématiquement retravaillées par les enseignants, de 
même que des phrases trop longues comprenant plusieurs informations mal hié- 
rarchisées les unes par rapport aux autres. Ces phrases sont alors reformulées avec 
une homogénéisation des structures syntaxiques qui rendent compte des proposi- 
tions de même niveau ou de niveaux différents. Sur le plan lexical, les enseignants 
« procèdent à des substitutions lexicales qui révèlent un désir de se démarquer le 
plus possible du français oral, même standard » (Monte et coll., 1992, p. 105), 
comme par exemple « revient moins cher » qui est reformulé en « reste peu oné- 
reux » (ibid.). Quant aux normes textuelles, les enseignants procèdent à des reca- 
tégorisations de l’objet de discours en utilisant des termes génériques au cours de 
la rédaction, à des modifications de la typographie, et notamment de la longueur 
des paragraphes, sans qu’une norme précise puisse se dégager sur la taille et le 
contenu de ces derniers. Si tous s’accordent pour éviter les paragraphes d’une ligne 
ou d’une phrase, à l’inverse la taille maximale varie selon les correcteurs. L’atten- 
tion des correcteurs porte aussi sur la connexion des textes : la tendance consiste à 
ajouter des connecteurs pour mieux articuler les différents arguments dans le texte, 
ainsi qu’à proposer des reprises anaphoriques sous formes de nominalisations et 
de termes génériques (par exemple dans ces conditions ou toutes ces raisons font 
quel*) assurant l'articulation des paragraphes entre eux et la hiérarchisation des 
arguments. Les auteurs observent encore des remaniements de la structure théma- 
tique et des choix énonciatifs (remplacement de je par on, par exemple). 





14 Ces exemples sont tirés de Monte et coll. (1992, p. 106). 


Troubles d’apprentissage de la production écrite 241 


Au final, les auteurs constatent un écart important entre les copies des élèves et 
le modèle d’un texte argumentatif que se sont construits les enseignants, « modèle 
d’un texte adulte inaccessible, pour la plupart, à un élève de collège » (op. cit., 
p. 112). Ils interprètent également un certain nombre d’interventions comme la 
marque d’une activité normative, en particulier en ce qui concerne les choix lexi- 
caux des élèves, « de nombreuses transformations ne semblant obéir qu’à des impé- 
ratifs de “distinction” et autres impératifs stylistiques et esthétiques et ne venant 
nullement améliorer un emploi défectueux » (p. 112). 

Cet exemple a été un peu longuement développé, car il nous paraît révélateur 
des problèmes d’évaluation des textes dans l’enseignement, mais un constat identi- 
que est valable en logopédie-orthophonie : qu’entend-on par un texte bien écrit ? 

Si il y a encore peu de réponses définitives à cette question, les tentatives d’élabo- 
rer des critères d’analyse (voir par exemple Garcia-Debanc et Mas, 1987 ; Meyer et 
coll., 1987 ; Reichler-Béguelin et coll., 1988 ; Groupe EVA, 1991) ou de procéder 
au « diagnostic des erreurs », selon l’expression de Reichler-Béguelin (1992), sur la 
base des connaissances scientifiques sur les genres de textes et leur fonctionnement, 
ainsi que sur l’apprentissage de la production textuelle écrite, constituent des avan- 
cées qui permettent d’éviter l’écueil d’une attitude normative implicite. L'approche 
proposée par Reichler-Béguelin (1992) va plus loin encore lorsqu’elle enjoint les 
enseignants — nous étendons le propos aux logopédistes-orthophonistes — « à 
comprendre d’une part pourquoi et comment tel énoncé ressenti comme déviant 
a pu être produit par l’élève, quelle est en fin de compte sa “grammaire” propre, 
d’autre part pour quelles raisons cet énoncé en vient à être reçu, au décodage, 
comme une anomalie » (p. 52). 


Des difficultés dans la rédaction de textes à la notion de « faible 
rédacteur » 


Les considérations qui précèdent conduisent à se demander quelles sont les diff- 
cultés que rencontrent les enfants et les jeunes lors de la rédaction de textes. Si lon 
se reporte à la description des genres de textes/discours, les travaux mettent en 
évidence des difficultés aux différents niveaux de la production textuelle. Prenons 
quelques exemples. 

L'emploi discursif des unités linguistiques, telles que les temps des verbes, les 
organisateurs textuels et les anaphores, constitue autant de domaines particulière- 
ment sensibles, dans la mesure où le fonctionnement de ces unités dépend de 
plusieurs facteurs selon l’emplacement où elles sont produites (voir supra). On 
illustrera ce phénomène avec la construction des chaînes anaphoriques (pour une 
synthèse des différentes unités, voir Reichler-Béguelin et coll., 1988). 

Bartlett (1984), étudiant l’emploi des pronoms et des anaphores nominales dans 
des narrations écrites par des enfants de 9 à 12 ans, montre que les faibles rédac- 
teurs utilisent autant les pronoms lorsque les protagonistes de l’histoire sont de 
même genre et de même âge que lorsque ces caractéristiques divergent. Les bons 
rédacteurs au contraire ont tendance à privilégier les pronoms lorsqu'une diffé- 
rence de genre permet d’éviter toute ambiguïté référentielle et les syntagmes nomi- 
naux dans les cas où le genre des protagonistes est identique. Cet exemple illustre 
les contraintes de genre qui pèsent sur le choix des unités anaphoriques. Mais ce 
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ne sont pas les seules contraintes dont il faut tenir compte lors de la rédaction d’un 
texte. 

Il est nécessaire tout d’abord que le référent soit clairement identifiable dans le 
cotexte. Or parfois, on peut observer des pronoms ou des syntagmes nominaux 
plus « aphoriques » qu’anaphoriques (Reichler-Béguelin et coll., 1988), car ils ne 
renvoient pas à un segment qui pourrait gouverner l’unité anaphorique, comme 
dans On n'est pas bien payé, mais on peut en vivre (exemple tiré de Reichler- 
Béguelin et coll., op. cit., p. 70). Les reprises lexicales, qui sont en lien avec les 
connaissances encyclopédiques et les catégorisations sémantiques, peuvent aussi 
entraîner des erreurs. Il en est de même pour le maniement des déterminants /e 
et ce qui peuvent remplir différentes fonctions selon qu’il s’agit d’une anaphore 
fidèle, infidèle ou par association (Reichler-Béguelin et coll., 1988 ; Reichler- 
Béguelin, 1988). 

Évoquons maintenant les difficultés relatives à différents genres de textes. 

Une étude portant sur le texte argumentatif avec des enfants de 9-10 ans a 
été menée en distinguant deux groupes d’enfants : des bons et des faibles scrip- 
teurs (Dolz et coll., 2008). Cette étude vise à analyser les erreurs des élèves dans 
le but d’élaborer des stratégies didactiques. Il s’agit d’une activité où les enfants 
ont à répondre à un courrier de lecteur paru dans un journal pour enfants. Les 
auteurs mettent en évidence des difficultés à plusieurs niveaux. Les élèves consi- 
dérés en difficulté d’expression écrite par leur enseignant éprouvent de la peine à 
suivre la totalité de la consigne, à prendre de la distance par rapport à la situation 
d’énonciation simulée et à répondre aux exigences formelles du genre considéré. 
Plus précisément, leur texte correspond davantage à une note écrite qu’au genre 
attendu, en raison notamment de sa brièveté et des problèmes de prise en charge 
énonciative dont des traces apparaissent rarement. La planification et la textuali- 
sation présentent également des différences entre les deux groupes d’enfants. Les 
plus marquées résident dans la construction des phrases, leur connexion au moyen 
d’organisateurs textuels utilisés parfois de façon inadéquate pour articuler les par- 
ties du texte entre elles, et par une ponctuation faible et peu de marquage des 
paragraphes. 

Dans les degrés supérieurs du primaire et au secondaire, les élèves sont souvent 
confrontés à des textes explicatifs, à lire et/ou à produire. Or différents travaux 
montrent que ces textes ne sont pas d’un accès aisé pour les enfants et les jeunes, 
dans les deux versants de lecture et de production (Laparra, 1986 et 1993 ; 
Garcia-Debanc et Roger, 1986). Les difficultés relevées sont de plusieurs ordres. 
L'une concerne la situation d’énonciation qui peut être ambiguë, lorsque par exem- 
ple, le texte explicatif est utilisé pour évaluer les connaissances acquises dans un 
domaine scolaire autre que le français (géographie, science, histoire, par exemple). 
Les scripteurs peuvent alors avoir de la peine à faire la part des connaissances 
partagées lorsque le texte est destiné à la personne qui leur a enseigné les connais- 
sances en question. La gestion des documents extérieurs qui servent de base à la 
rédaction est également une source de problèmes, dans la mesure où il s’agit d’in- 
tégrer des informations venant de textes hétérogènes. Enfin, des difficultés s’obser- 
vent au niveau linguistique, à savoir de la planification et des unités linguistiques, 
certaines erreurs pouvant être imputées à une certaine incertitude des consignes 
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quant au type de texte à produire (par exemple raconte, explique, commente, etc.). 
Garcia-Debanc et Roger (1986) résument la situation en définissant les problèmes 
à trois niveaux : les scripteurs auraient des difficultés « à établir et communiquer 
une schématisation [...] à assurer une planification globale du texte [...] à choisir 
un réglage linguistique et à s’y tenir » (p.61). 

Les différents exemples qui précèdent illustrent bien les difficultés que peuvent 
rencontrer des enfants de l’école primaire et du secondaire dans la rédaction de 
textes. Tous convergent vers la définition de trois niveaux de problèmes que nous 
synthétisons pour terminer. 

Tout d’abord, il est frappant de constater que tous les auteurs insistent sur la 
connaissance des genres à produire. Il y a donc un travail indispensable en amont 
de la rédaction qui consiste en une acculturation des différents genres de textes 
en vigueur dans la société, acculturation qui passe par une étroite relation entre 
lecture et écriture. On est donc loin de la notion de “don de l'écriture”. 

Un deuxième niveau de difficulté concerne la planification. Les exemples pré- 
sentés, qui concernent surtout des textes non narratifs, mettent en évidence que le 
passage d’une organisation chrono-logico-causale, caractéristique des textes nar- 
ratifs, à une organisation argumentative et/ou explicative, où la dimension chro- 
nologique est faible, n’est pas aisé pour tous les enfants. La question qui leur est 
posée est de savoir comment organiser leur texte pour convaincre leur destinataire 
ou pour lui présenter une schématisation cohérente, en tenant compte de son point 
de vue et/ou de ses connaissances. On observe ainsi que la dimension communi- 
cative prend de l’ampleur par rapport aux textes narratifs basés davantage sur 
imaginaire. 

Quant au troisième niveau, il réunit l’ensemble des difficultés relatives à la mise 
en texte. Elles concernent la construction des phrases, les choix lexicaux, le manie- 
ment des unités linguistiques ayant un fonctionnement discursif et la ponctuation. 
En ce qui concerne la construction des phrases et les choix lexicaux, les exemples 
présentés montrent qu’il ne s’agit pas de problèmes de grammaire ou de lexique en 
soi, mais bien des choix effectués par le scripteur dans l’activité langagière particu- 
lière. Ces domaines sont donc intégrés au domaine textuel de façon située, et non 
en dehors de toute production textuelle. Les problèmes relatifs au fonctionnement 
des unités linguistiques (anaphores, connecteurs, temps des verbes) suggèrent que 
les enfants et les jeunes en difficultés construisent leur texte de proche en proche, 
avec une attention davantage centrée sur la dimension locale des unités que sur 
la dimension interphrastique, selon un mode qui fait penser à la production de 
discours oraux où se succèdent les interventions des participants à l’interaction. 

À ces trois niveaux, il nous paraît pertinent d’en ajouter deux autres. L'un 
concerne la dimension métalinguistique et métacognitive. Sans développer cette 
dimension (voir notamment Gombert, 1990), il y a lieu de mentionner la question 
de la révision du texte. Au même titre que des faibles orthographieurs peinent 
à repérer leurs erreurs, on peut faire l’hypothèse que des scripteurs en difficulté 
manquent de moyens pour que cette activité soit efficace. En effet, encore plus que 
pour l'orthographe, la révision de son propre texte nécessite une prise de distance 
par rapport à sa production et une vision claire des principales opérations de la 
production textuelle et de ses enjeux communicatifs. 
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L'autre niveau reprend la notion de rapport à l’écrit abordée précédemment. 
Comme on l’a suggéré, l’investissement de l’écriture semble précaire chez des 
jeunes en grande difficulté, entraînant une fréquentation des écrits de plus en plus 
rare et un manque d’utilisation de l'écriture. 


Conclusion 


En conclusion, peut-on considérer que des difficultés cumulées à ces cinq niveaux 
pourraient constituer une base de délimitation des troubles de la production 
textuelle écrite ? Par ailleurs, en vertu des similitudes entre les modalités orale et 
écrite sur le plan discursif, peut-on faire l'hypothèse que des enfants ou des jeunes 
présentant des troubles dysphasiques puissent également être en difficulté dans le 
domaine la production textuelle écrite ? Un début de réponse à la seconde ques- 
tion est donné par l’étude de Fey et collaborateurs (2004) qui montrent que des 
enfants (de 2° et 4° primaire) présentant des TDL produisent des textes narratifs 
moins longs, et moins bien organisés que des enfants de même niveau scolaire et 
surtout que les progrès entre les deux degrés sont moins manifestes chez les enfants 
dysphasiques que chez les typiques. 

De manière générale, les réponses à ces questions supposent la réalisation de 
nombreuses recherches en logopédie-orthophonie pour distinguer différents trou- 
bles de la production écrite. 


nel 


Evaluation des capacités 
langagières 
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Les chapitres précédents ont montré d’une part que le langage et la communi- 
cation constituent des phénomènes complexes qui peuvent être appréhendés de 
différents points de vue (chapitre 2), et, d’autre part, que les troubles du langage 
oral (chapitres 3 et 4) et du langage écrit (chapitres 5 et 6) présentent une hétéro- 
généité, liée à la fois aux diverses manifestations qui peuvent être observées et aux 
regards qui peuvent être portés sur ces dernières. C’est en tenant compte de toutes 
ces considérations que l’évaluation des capacités langagières orales et écrites, qui 
constitue l’une des pratiques centrales de la logopédie-orthophonie (voir chapi- 
tre 1), doit être envisagée. 

L'objectif de cette troisième partie est de montrer en quoi consiste l'évaluation 
des capacités langagières en logopédie. Il s’agira, dans l’introduction, de situer cette 
démarche dans le cadre de l’ensemble des interventions logopédiques, et d’en décrire 
les objectifs et les principes généraux. Les deux chapitres suivants décriront et discu- 
teront les deux principales orientations prévalant actuellement en matière d’évalua- 
tion. Il s’agit, d’une part, de l'évaluation structurale de la langue orale et écrite (chapi- 
tre 7), qui reste l’option classique encore majoritaire, et, d’autre part, une évaluation 
centrée sur l’analyse des activités langagières orales et écrites (chapitre 8), option 
qui tend à se développer en raison notamment des limites de l’approche structurale 
dans la mise en évidence des forces et des faiblesses du patient et de son entourage. 
Dans les deux cas, après une description des caractéristiques générales, des données 
de la recherche et des outils seront présentés, à titre illustratif, car l’objectif de ces 
chapitres n’est pas de proposer une recension exhaustive des moyens d’évaluation 
disponibles, mais plutôt de présenter les principes théoriques et méthodologiques 
sous-jacents à la démarche d’évaluation des capacités langagières orales et écrites. 


Introduction : vers un diagnostic logopédique- 
orthophonique 


Le but d’une consultation logopédique-orthophonique est de parvenir, en collabo- 
ration avec les demandeurs, à évaluer la situation dans son ensemble, afin d’es- 
timer si les manifestations qui les préoccupent nécessitent une intervention au-delà 
de la consultation. Autrement dit, il s’agit pour le clinicien de poser un diagnostic 
et de définir une indication de prise en charge thérapeutique. 

Dans ce qui suit, nous présentons la démarche générale d’une consultation logo- 
pédique (voir aussi Coquet, 2000) et définissons ce qu’on entend par diagnostic 
logopédique. 

Le schéma général d’une consultation logopédique peut se décrire selon les 
étapes suivantes, présentées dans le tableau III.1. 

Toute démarche de consultation peut se concevoir selon au moins deux points de 
vue. D’une part, le clinicien peut privilégier une démarche centrée sur la personne 
qui présente un (des) trouble(s), dont on cherche à faire le diagnostic nosographique 
et étiologique, c’est-à-dire à en décrire les principales manifestations (ou symptômes) 
et à en chercher l’origine, dans une logique de causalité linéaire. L'histoire du patient 
et de ses difficultés revêt une grande importance. Selon les références théoriques 
adoptées par le clinicien, il est possible d'évoquer des causes internes (neuropsy- 
chologiques, cognitives, développementales, psychopathologiques, etc.) ou externes 
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TABLEAU IIL.1. Schéma général d’une consultation logopédique 





Demande des parents 
Consultation auprès d’un spécialiste 
Premier entretien 


d 


Suites possibles : 








a. Arrêt de la b. Entretiens : c. Examen logopédi- d. Examens 
consultation - parents que de l'enfant complémentaires 
- famille 
- école 
- autre, etc. 
J 


Entretien de synthèse : diagnostic logopédique et indication thérapeutique 











(environnementales, familiales et/ou scolaires) à l’enfant. Cette perspective prend ses 
racines dans le modèle médical classique, et a été reprise par différents professionnels 
de la santé en général (psychanalystes, psychologues, logopédistes-orthophonistes, 
etc.). D’autre part, le clinicien peut adopter une perspective centrée sur le groupe, et 
en particulier sur le groupe auquel appartient à la base la personne présentant un 
trouble, à savoir la famille. Il s’agit davantage de travailler sur les interactions 
actuelles des membres de la famille, interactions aux influences réciproques, et moins 
sur l’histoire du patient dit désigné. Dans une démarche de causalité circulaire, le 
logopédiste peut « se focaliser sur la relation entre les éléments du système dans lequel 
la difficulté s'inscrit » (Joliat, 2008, p. 22). Cette démarche relève des modèles systé- 
miques. Nous ne développons pas davantage ces deux orientations, mais renvoyons 
le lecteur d’une part au chapitre 2 pour les fondements de ces modèles et d’autre 
part à Joliat (2008) pour une discussion de ces deux orientations en orthophonie. 
Des illustrations de pratiques peuvent également être trouvées dans Sylvestre et 
coll. (1999), Galli Cornali (1999), Guerrero et Guillaume (2008) notamment. 

Dans lexplicitation du schéma de la consultation logopédique (voir Tableau 
IIT.1) qui suit, ces deux points de vue ne sont pas présentés de façon dichotomi- 
que ; des éléments relevant de l’un et de l’autre sont intégrés dans les réflexions. 


Demande 


Le point de départ de la démarche de consultation est la demande des consultants 
qui prennent contact avec le clinicien (Grossen, 2006 et 2008). Pour les enfants, 
cette demande doit émaner des parents!, mais ceux-ci peuvent avoir été conseillés 
par l’enseignant de leur enfant (quand celui-ci est déjà scolarisé), par un méde- 
cin (pédiatre, ORL, psychiatre, phoniatre, orthodontiste, etc.), un psychologue ou 
toute autre personne ou professionnel. 





1 Par commodité, nous utilisons l'expression les parents. Il va de soi que ce ne sont pas toujours 
les deux parents qui participent au même titre à l’ensemble de la démarche thérapeutique. 
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Selon l'institution dans laquelle le clinicien travaille, la politique par rapport au 
signalement peut différer, dans la mesure où, parfois, les cliniciens sont intégrés au 
système scolaire. Toutefois, même dans ces situations, le code de déontologie du 
clinicien le contraint à respecter l’autorité parentale et donc à laisser aux parents 
la responsabilité de la demande, qu’ils peuvent alors formuler à leur manière, selon 
leurs besoins. 

Arrêtons-nous quelques instants sur le rôle de l’école? dans cette démarche. 
L'école est souvent un révélateur des difficultés, des troubles psycho-scolaires 
et langagiers en général de l’enfant. Elle devrait se mettre alors dans un rôle de 
conseiller, sans prendre des décisions à la place des parents. Toutefois, il n’est pas 
rare d’observer les pressions qui peuvent être exercées sur les parents, par exemple 
en les obligeant à consulter un professionnel, en faisant dépendre le passage dans 
le degré scolaire supérieur à la consultation, etc. Ce type de pratique pose bien 
sûr un problème de motivation chez les parents qui finissent par se soumettre et 
à consulter contraints, sans que cette démarche ait un sens pour eux. Rappelons, 
à ce propos, que l’exigence scolaire ne correspond pas forcément au rythme de 
la famille. L'expérience des cliniciens montre qu’une consultation précipitée ou 
contrainte aboutit très souvent, tôt ou tard, à une rupture dans la démarche théra- 
peutique (Folletête, 1995 ; Roller, 1995), dans la mesure où, dans ces cas, l’alliance 
thérapeutique (de Roten, 2006) entre la famille et le logopédiste ne peut s’établir 
de façon approfondie. Il est donc préférable de prendre le temps nécessaire pour 
que les parents intègrent la nécessité d’une consultation et parviennent à formuler 
une demande qui réponde à leurs propres besoins. Ce n’est que dans ces conditions 
qu’une mesure thérapeutique a des chances d’aboutir. Si les cliniciens insistent sou- 
vent sur cet aspect, c’est qu’ils cherchent par leurs interventions à aider les patients 
à harmoniser leurs capacités langagières et communicatives ; ils visent par consé- 


quent un objectif à long terme, qui n’est pas forcément limité à l’année scolaire. 


Premier entretien 


À partir du moment où les parents ont une demande relative à leur enfant, ils 
vont consulter un spécialiste. Celui-ci va leur proposer un premier entretien. Cette 
démarche signifie que les parents, ont observé que (craignent que, se demandent 
si) certains comportements, certaines façons de parler, de lire, d'écrire, etc., de 
leur enfant ne sont pas conformes à leur attente. Ces attentes sont construites 
en fonction de normes implicites, elles-mêmes élaborées sur la base des expé- 
riences personnelles des parents, de leur histoire familiale, mais aussi souvent 
à partir de comparaisons avec d’autres enfants et/ou de connaissances dans les 
domaines du développement langagier et psychologique (cognitif et affectif- 
relationnel) des enfants, acquises notamment au travers des médias. 

Ce premier entretien avec les parents, qui se déroule en présence ou non de 
Penfant, inaugure une démarche thérapeutique de consultation qui vise un double 
objectif : d’une part, une compréhension d’ensemble de la demande, du trouble et 
de la situation de l'enfant et de la famille, et, d’autre part, une évaluation des capacités 





2 Les relations de la logopédie-orthophonie avec l’école sont évoquées dans la conclusion de 
Pouvrage. 


249 


langagières de l’enfant. L'ensemble de ces éléments doit permettre d'aboutir à une 
décision relative à la nécessité d’une démarche thérapeutique à plus long terme. Le 
premier objectif se justifie par le fait qu’un trouble langagier n’est pas considéré 
de façon isolée, pour lui-même uniquement, mais en fonction de l’ensemble des 
facteurs environnants et propres à l’enfant. Cette option renvoie à la notion de 
symptôme (voir des exemples dans Serrano, 1994 et 2002), et en particulier au fait 
qu’un même symptôme (un trouble d’articulation, une difficulté d'apprentissage 
de la lecture, etc.) peut prendre des significations différentes pour des personnes 
différentes, et donc nécessiter des interventions différentes. Le deuxième objectif 
vise une mise en évidence des forces et des faiblesses de l’enfant de façon appro- 
fondie, mais également de son entourage. Dans ce qui suit, nous nous centrons 
surtout sur le premier objectif, le second faisant l’objet des chapitres 7 et 8 de cette 
partie. 

Revenons au premier entretien. Précisons pour commencer que ce terme peut être 
trompeur, dans la mesure où il n’est premier que dans la configuration de ce début 
de consultation. Il ne faut toutefois pas oublier que les parents (ou tout consultant) 
ont déjà eu des entretiens à propos des difficultés qui motivent la consultation, que 
ce soit dans le cadre familial, social ou avec d’autres professionnels (Grossen, 2006 
et 2008). Ainsi, le premier entretien avec le logopédiste constitue une étape d’un 
processus, et non son point de départ. Comme le dit Grossen (2008, p. 12), « il 
s'inscrit donc dans un passé et prépare le futur ». 

Le but de cet entretien est, tout d’abord, de cerner la demande des consultants 
(des parents quand il s’agit d’enfants), car la demande exprimée au téléphone n’est 
jamais complète. S’entretenir de cette demande signifie parvenir, d’une part, à une 
définition des difficultés rencontrées par l’enfant selon les parents, mais également 
selon l’enfant s’il est présent, et, d’autre part, à une explicitation, autant que faire 
se peut, des attentes par rapport au(x) spécialiste(s). Autrement dit, le thérapeute 
« cherche à comprendre les attentes du patient au-delà de sa plainte immédiate » 
(ibid. p. 11). Cet entretien constitue un processus de négociation entre les 
consultants et le clinicien, négociation qui vise à aboutir à une première définition 
commune des difficultés et de ce que le clinicien peut proposer en fonction des 
attentes. On peut alors parler d’une construction collective (de Roten, 2006 ; 
Grossen, 2006 et 2008 ; Joliat, 2008). Cette définition commune évolue souvent 
par la suite, mais ce point de départ est primordial dans le processus thérapeutique 
qui s’engage à ce moment-là. 

Considérons ensuite la place de l’enfant dans une telle consultation. Rappelons 
que ce n’est généralement pas lui qui est à l’origine de la demande, mais ses parents, 
bien que cette demande le concerne très directement. Ainsi, contrairement à une 
consultation avec un adolescent ou un adulte, ce n’est pas l’enfant qui est l’interlo- 
cuteur principal du logopédiste-orthophoniste, mais les parents, qui viennent donc 
pour leur enfant, mais pas pour eux directement. Par ailleurs, comme le montre 
Grossen (2008), l’enfant est dans une situation doublement asymétrique : il est 
le patient (par opposition au logopédiste-thérapeute) et enfant (par rapport aux 
adultes). Cet état de fait lui confère une place particulière où il peut avoir tendance 
à peu s’exprimer, même si le logopédiste l’invite à le faire. Dans ce cadre complexe, 
la difficulté du clinicien est « à la fois d’obtenir l’implication des parents (condition 
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indispensable à une éventuelle prise en charge de l’enfant) et de maintenir avec 
l'enfant un contact qui en fasse, immédiatement ou par la suite, un participant actif 
à son traitement, le “propriétaire” de ses difficultés » (p. 12). 

Le premier entretien poursuit trois objectifs : 

° permettre aux parents de prendre conscience de l’aide qu’ils ont déjà apportée 
à leur enfant, ce qui renvoie à tout ce qui s’est déjà déroulé avant la consultation ; 
de l’aide qu’ils sont encore prêts à lui offrir en plus de l’éventuelle intervention du 
clinicien ; parallèlement, du point de vue de ce dernier, cet entretien permet d’éva- 
luer à quel degré les parents sont prêts à accepter une aide extérieure ; 

° donner la possibilité aux parents de mettre en relation différents éléments (événe- 
ments, difficultés, etc.) de l’enfant et de l’histoire familiale actuelle et passée, ce qui 
permet de commencer à attribuer un sens au trouble langagier ; c’est dans cet 
espace de discussion que peuvent s’actualiser les causalités linéaires et circulaires 
(voir supra) ; 

° permettre au logopédiste de se faire une représentation des difficultés de l’en- 
fant, de la situation dans son ensemble, passée et actuelle, pour envisager la suite à 
donner à ce premier entretien. 

Dans ce processus de compréhension, les participants à la consultation sont donc 
amenés à parler de différents éléments, certains étant évoqués spontanément par 
les parents, d’autres nécessitant des questions de la part du clinicien. On parle sou- 
vent d’anamnèse à propos de ces thèmes relatifs à la vie de l’enfant et de sa famille, 
abordés lors du(des) premier(s) entretien(s) (voir Aimard et Morgon, 1983, pour 
un exemple de données anamnestiques). Par rapport à cette idée d’anamnèse, il ne 
s’agit absolument pas de procéder à un interrogatoire pour récolter des informa- 
tions, mais de conduire un entretien clinique (Chiland, 1983), qui doit avant tout 
être utile aux consultants. L'important n’est pas d’obtenir tous les renseignements, 
mais de proposer des thèmes en fonction de la discussion et des associations des 
parents et/ou de l’enfant, sans quoi la construction commune du sens de la consul- 
tation n’est pas atteinte, et la dimension thérapeutique de cette dernière évacuée. 

Suite à ce premier entretien, plusieurs possibilités s’offrent à la famille et au 
clinicien, dont voici les principales (voir supra, tableau III.1). 


Suites de la consultation logopédique-orthophonique 


Il arrive que l’enfant ne présente pas de troubles, les manifestations observées par 
les parents étant habituelles dans le cours du développement du langage oral ou 
de l’apprentissage du langage écrit. La consultation peut avoir eu un effet théra- 
peutique, permettant aux parents de mieux comprendre comment se déroulent 
ces acquisitions et donc d’être tranquillisés ; dans ces cas, un entretien ultérieur 
est toujours possible. Il arrive aussi parfois que l’enfant ne manifeste pas de 
troubles langagiers, mais d’autres difficultés qui nécessitent une consultation 
auprès d’un autre spécialiste ; il s’agit alors pour le clinicien de parvenir à bien faire 
comprendre aux parents la nécessité d’un autre type de consultation, et surtout 
de s’assurer de cette compréhension. Si tel n’est pas le cas, le clinicien va proposer 
un (ou des) autre(s) entretien(s), comme décrit ci-dessous. 
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Différents entretiens 


Une poursuite des entretiens avec les parents peut être proposée par le clinicien 
pour différentes raisons : demande insuffisamment claire aboutissant à une diffi- 
culté dans la construction commune du sens de la consultation, événement(s) lié(s) 
à l’enfant, à la famille, absence d’un des parents lors du premier entretien, etc. Les 
parents et le clinicien décident alors si ce(s) entretien(s) ultérieur(s) se font en 
présence ou non de l’enfant présentant des difficultés, des éventuels autres membres 
de la fratrie. 

Dans la mesure où l’enfant appartient non seulement au système familial, mais 
également au système scolaire en tant qu’élève (Joliat, 2008), il peut s’avérer utile 
que le clinicien ait un entretien avec les responsables de l’enfant à l’école (ensei- 
gnant titulaire, d’appui, inspecteur/directeur d’école, etc.), afin de recueillir le 
point de vue de ces partenaires (Curonici et McCulloch, 1997 ; Curonici, Joliat et 
McCulloch, 2006 ; Joliat, 1999). Cet entretien peut parfois réunir l’ensemble des 
partenaires : les parents, l’enfant, les responsables scolaires et le clinicien. Dans 
tous les cas, le code de déontologie de la logopédie-orthophonie souligne la néces- 
sité d’avoir laccord des parents pour entreprendre une telle démarche, si elle a lieu 
en dehors d’eux. 


Examen/entretien logopédique-orthophonique de l'enfant 


Cet examen a lieu lorsque les parents et l’enfant l’acceptent. L’ensemble des parte- 
naires a alors décidé si enfant s’entretiendra seul avec le clinicien, ou si l’un des 
parents sera présent, les raisons du choix ayant été explicitées. La présence de lun 
des parents lors de cette étape n’est pas forcément liée à une difficulté éventuelle 
de l’enfant à être seul avec un adulte qu’il connaît encore peu (ce qui est habituel 
avec les très jeunes enfants), mais à un choix du clinicien qui envisage cette démar- 
che dans une perspective interactionniste (voir infra et chapitre 8). Cet examen de 
l’enfant s’étend en général sur au moins deux séances. C’est dans ce cadre que se 
déroule la plus grande partie de l’évaluation des capacités langagières. 

De manière générale, une démarche d’évaluation des capacités langagières est 
guidée par les hypothèses du clinicien relatives à la situation du patient. Celles-ci 
sont élaborées sur la base de différents éléments : d’une part, les entretiens qui 
ont précédé cette évaluation, et les observations qu’il a déjà pu effectuer au 
cours de ces entretiens ; d’autre part, les références théoriques pertinentes par 
rapport au(x) domaine(s) concerné(s). Ces références concernent notamment le 
développement/apprentissage et les troubles du langage oral et écrit, ainsi que 
les différentes approches de ces domaines telles qu’elles ont été développées dans 
les chapitres 3 à 6. Ainsi, selon la (les) approche(s) privilégiée(s), la démarche 
d'évaluation s’effectuera selon une méthodologie spécifique et cherchera à 
mettre en évidence des éléments de nature différente. Les chapitres 7 et 8, centrés 
respectivement sur l’évaluation structurale et sur l'évaluation des activités lan- 
gagières, visent à montrer les spécificités de chacune de ces orientations, ces der- 
nières étant en relation avec la perspective générale dans laquelle la pratique de 
Porthophonie-logopédie est conçue (de Weck et Rosat, 2003). Ainsi au risque 
d’être un peu schématique, on peut considérer qu’une évaluation essentiellement 
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structurale s’insère plutôt dans une optique rééducative, centrée sur le(s) déficit(s) 
et les manques de l’enfant à combler par la suite, d’orientation plutôt médicale 
et/ou neuropsychologique (voir par exemple Mazeau, 2003). Par contre, une 
évaluation basée davantage sur les activités langagières se situe plutôt dans une 
perspective de psychologie développementale socio-interactionniste, cherchant 
à comprendre où en est l’enfant dans son développement ou son apprentissage 
afin de lui permettre de le poursuivre plus harmonieusement par la suite dans 
une visée thérapeutique (voir par exemple Coville, 1993 ; de Weck, 1997b ; de 
Weck et Rosat, 2003 ; Dubois et Kuntz, 1999 ; Lederlé, 2005 et 2008). Le but du 
logopédiste-orthophoniste est alors de mettre en évidence avant tout les savoirs 
et savoir-faire de l’enfant ; ses difficultés, même si elles doivent encore être spé- 
cifiées dans cet examen, sont déjà largement connues de l’enfant lui-même et 
de son entourage. Pour que l'intervention qui pourrait être ensuite proposée à 
Penfant puisse être efficace, le niveau actuel (Vygotski, 1946/1985) de l’enfant 
doit être établi afin que l’intervention puisse se situer dans sa zone proximale de 
développement. 


Examen(s) complémentaire(s) 


Selon les troubles de l’enfant, les parents peuvent être amenés à aller consulter l’un 
des autres spécialistes suivants : 
° un psychologue et/ou un psychiatre, lorsque des questions importantes se posent 
sur le fonctionnement cognitif-intellectuel, psychique, relationnel de l’enfant ; une 
telle indication ne doit pas laisser supposer que le logopédiste-orthophoniste n’est 
pas habilité à aborder ces questions, et qu’il doit se cantonner aux considérations 
touchant uniquement au langage de l’enfant ; bien au contraire, il se doit de consi- 
dérer l’enfant dans l’intégralité de son développement et de sa personne, le lan- 
gage, oral comme écrit, ne se développant pas de façon isolée ; les cas classiques 
nécessitant une telle consultation sont les situations où le clinicien fait l'hypothèse 
d’un trouble intellectuel important ou d’une psychopathologie grave, telle qu’une 
psychose ou un autisme ; 
° un neurologue et/ou un neuropédiatre, lorsque des informations complémen- 
taires, relatives à d’éventuels troubles neurologiques et/ou neuropsychologiques, 
sont nécessaires ; 
° un médecin ORL en cas de suspicion de troubles de l’audition chez le patient, 
ou pour un examen de la sphère bucco-pharyngo-laryngée (fosses nasales, voile du 
palais, végétations/amygdales, etc.) lorsque le patient présente des difficultés dans 
le passage de l’air, qui peuvent entraver son articulation et/ou sa voix ; 
° un phoniatre pour des problèmes plus spécifiques de voix ; 
° un orthodontiste pour des questions liées à la dentition : certaines positions des 
dents, des mâchoires peuvent entraîner des troubles de l’articulation notamment. 
Suite à l’examen complémentaire, les informations circulent entre les partenaires 
de diverses façons : les parents peuvent transmettre les résultats au logopédiste- 
orthophoniste, mais généralement celui-ci a un contact direct avec le spécialiste 
consulté. 
Les différentes démarches qui suivent le premier entretien peuvent s’effectuer en 
parallèle, comme en témoigne leur disposition dans le schéma de la consultation 
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logopédique (voir tableau IIT.1), mais également dans le successif. Par exemple, 
l'examen logopédique de l’enfant peut amener le clinicien à faire des hypothèses 
nécessitant, pour les vérifier, un (des) examen(s) complémentaire(s) qui n’avai(en)t 
pas été envisagé(s) précédemment. De fait, pour chaque patient, la pertinence et 
le moment opportun de chaque étape de la démarche doivent être évalués et leur 
réalisation faire l’objet d’un accord entre les consultants et le clinicien. 


Diagnostic 


Les différentes étapes décrites ci-dessus aboutissent à l’élaboration du diagnos- 
tic logopédique-orthophonique, étape finale de la consultation. Ce diagnostic se 
définit en termes de présence ou non de troubles du langage (oral et/ou écrit), de 
leur caractérisation précise, de la mise en évidence des éléments pertinents qui leur 
donnent un sens, et de leur pronostic, mais également des capacités acquises par 
le patient, celles-ci étant fondamentales pour envisager un traitement. Ainsi, le 
diagnostic résulte de l’ensemble des actes réalisés, en tenant compte de toutes les 
informations, observations et évaluations des différents partenaires — parents et 
professionnels — de la démarche de consultation. Dans certains cas, pour aboutir 
au diagnostic, une rencontre des professionnels est nécessaire. Mais, dans tous 
les cas, un entretien de synthèse avec les parents est prévu. Dans cet entretien, le 
diagnostic et les éléments de compréhension de la situation de l’enfant et de sa 
famille sont discutés. Une indication thérapeutique, lorsqu'elle s’avère nécessaire, 
peut alors être définie ; elle tient compte de l’ensemble des éléments composant 
le diagnostic. Si l’indication va dans le sens d’un traitement logopédique- 
orthophonique, celui-ci peut être réalisé individuellement, avec l’un des parents, ou 
encore en groupe, à une fréquence déterminée. L'accord des parents et de l’enfant 
est un préalable à tout début de traitement. 
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7 


L'évaluation structurale de la 
langue 


L'évaluation structurale de la langue cherche à faire un constat des connaissances 
linguistiques du sujet, indépendamment des conditions de compréhension et de 
production langagières. Ceci signifie que les tâches sont proposées en dehors du 
contexte d’une interaction et qu’elles visent à évaluer la compréhension et la pro- 
duction de certaines unités de la langue. Pour l’oral, il s’agit la plupart du temps 
des phonèmes, des mots et des phrases. La notion de texte ou discours est très rare- 
ment abordée. Pour le langage écrit, la lecture, versant compréhension, est évaluée 
surtout sous l’angle de la connaissance du code graphique et des correspondances 
graphèmes-phonèmes en vue de la reconnaissance des mots (déchiffrage), mais 
également de la compréhension de mots et de phrases, et plus rarement de textes. 
Pour la production écrite, l’attention reste focalisée sur l’orthographe. 

Deux moyens d'évaluation sont préconisés : d’une part, les tests — de langage 
oral, de lecture et d'orthographe -— et, d’autre part, des activités de production 
autonome, appelées langage spontané ou écriture libre selon la modalité langagière 
impliquée. Nous présentons et discutons ces deux types de moyens qui sont sou- 
vent considérés comme complémentaires (Rondal, 1997 ou 1999 ; Deltour, 2000). 
Rondal (op. cit.) rappelle qu’on ne peut tirer aucune conclusion de l’absence d’une 
structure dans un corpus, et que dans ce sens l’examen plus structuré, par test(s) 
et/ou épreuve(s), doit permettre de répondre à des interrogations issues de la pre- 
mière analyse. Il propose donc que, dans le cadre clinique, l'évaluation structurée, 
au moyen de tests, suive l’analyse du langage dit spontané, et qu’elle soit élaborée 
au cas par cas. Par analogie, le texte libre précède généralement la passation de 
tests ou d’épreuves d'orthographe. 


Tests de langage : définitions et caractéristiques 


Pour commencer, il paraît utile de rappeler brièvement (pour plus de précisions, 
voir notamment Rondal, 1997 ou 1999 ; Grégoire, 2006) ce qu’est un test. Un test 
présente cinq caractéristiques, quel que soit son objet (cognitif, langagier — oral ou 
écrit —, non verbal, etc.). 
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La standardisation : les mêmes conditions de passation (matériel, consigne, 
protocole, etc.) et de correction (notation, calcul des erreurs, etc.) d’une tâche 
sont établies pour tous les sujets. Les variations d’un clinicien à l’autre, ou d’une 
passation à l’autre sont ainsi grandement limitées. 


La normalisation (ou étalonnage) : elle permet de construire des références 
normées des performances. Ces normes ont une validité limitée dans l’espace et le 
temps, dans la mesure où elles « ne valent [...] que pour la population au sein de 
laquelle à été tiré l'échantillon d’étalonnage » (Grégoire, 2006, p. 14). C’est dire 
que les normes de tests étalonnés dans une région ne valent pas forcément pour 
une autre. De même, un test étalonné il y a de nombreuses années ne correspond 
plus forcément aux performances actuelles ; on peut penser notamment à 
certains anciens tests de lecture ou d’orthographe, domaines pour lesquels les 
exigences scolaires et sociales se sont bien modifiées, et qui sont malgré tout 
encore employés. Le risque de ces utilisations inadéquates est de conduire à 

des évaluations biaisées, dans le sens d’une sous- ou d’une surévaluation des 
performances des sujets testés. 


La validité d’un test concerne les rapports « entre ce que le test mesure en 
réalité et ce qu’il est censé mesurer (tel que défini par son concepteur) » (Rondal, 
1999, p. 384). Elle permet de cadrer les interprétations que l’on peut faire à 
partir des résultats obtenus et d’exclure celles qui ne sont pas valides. Pour 
parvenir à établir la validité d’un test, diverses méthodes peuvent être envisagées, 
déterminant autant de niveaux de validité : la validité de contenu basée sur 
analyse du contenu du test, la validité critérielle fondée sur la comparaison 
(corrélations) des résultats au test et ceux obtenus dans un autre test ou dans 
une autre situation proche du domaine du test!, et la validité conceptuelle ou 
théorique qui met en relation les résultats au test avec les prédictions issues du 
modèle théorique sous-jacent au test (Grégoire, 2006). 


La fiabilité (ou fidélité) d’un test renvoie à la stabilité des données que le test 
permet d’obtenir d’une passation à l’autre ; autrement dit, plus un test obtient 
un coefficient de fidélité élevé, moins des facteurs externes à la tâche et au 
domaine testé viennent influencer les performances des sujets. Dans ce sens, la 
standardisation (voir supra) joue un rôle prépondérant dans la limitation des 
erreurs de mesure aléatoires, inévitables dans tout test. 


La sensibilité d’un test correspond à son « pouvoir discriminatif ou 
classificatoire » (Rondal, op. cit., p. 385). Ainsi, pour qu’un test permette de 





1 Signalons à titre d’exemple l’étude de Coquet et Gilles (2004) pour évaluer la validité d’un test 
de dépistage par rapport à un test diagnostique. 
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mettre en évidence des différences aussi fines que possibles entre les sujets, son 
objet ne doit pas être trop étendu, et il doit contenir un nombre suffisant — ce 
qui veut dire parfois important — d’items, qui soient par ailleurs de difficultés 
variables, afin d’éviter un effet « plancher » (trop d’items difficiles auxquels 
beaucoup trop de sujets échouent) ou « plafond » (trop d’items faciles que 
beaucoup trop de sujets réussissent). Dans les deux cas, il devient difficile de 
différencier les sujets, alors que cette différenciation est l’objectif premier de 
tout test. 


Ces caractéristiques permettent de comprendre notamment pourquoi certains 
tests sont relativement longs (les tests de vocabulaire par exemple), et pourquoi 
les batteries composites regroupent de nombreux sous-tests, chacun relatif à un 
domaine spécifique évalué au moyen d’une tâche particulière. 

Bien que l’emploi semble assez généralisé chez la majorité des cliniciens, un 
certain nombre de critiques sont formulées pour justifier un emploi partiel ou 
modéré de ce type de méthodologie. D’une part, rappelons que la démarche de 
testing cherche à mettre en évidence les manques du sujet, en référence à une 
norme étalonnée, afin de définir le(s) déficit(s) dont il souffre, mais en aucun cas 
ses capacités, ce qui est problématique dans une démarche thérapeutique (voir 
supra, introduction de la partie IL, p. 246). D’autre part, l’ampleur des tests peut 
constituer une limite à leur utilisation par les cliniciens — eu égard au temps imparti 
pour effectuer une évaluation de langage comparativement au temps nécessaire 
pour une passation complète. Par ailleurs, il est souvent fait mention de problè- 
mes liés à la normalisation des tests. Sur la base de ce qui a été mentionné plus 
haut à ce propos, la constitution d’un étalonnage, sur la base d’un échantillon de 
sujets représentatifs, n’est pas aisée à réaliser, dans la mesure où il n’est pas possi- 
ble de tenir compte de tous les facteurs de variation, et en particulier des différen- 
ces régionales et socio-culturelles. En ce qui concerne les différences régionales, 
Grégoire (2006) donne l’exemple des cliniciens qui, utilisant des tests français en 
Suisse ou en Belgique francophone, font implicitement l’hypothèse que les popu- 
lations sont suffisamment semblables pour justifier cette utilisation, alors que 
cela n’est pas démontré. D’autres cliniciens en revanche ont clairement l’intuition 
que les normes françaises ne sont effectivement pas vraiment adaptées pour une 
population suisse romande ou belge, mais des études empiriques seraient néces- 
saires pour l’attester. Du point de vue socio-culturel, même si une représentativité 
des différentes classes sociales est bien sûr recherchée lors de la constitution de 
échantillon, il est encore rare que le plurilinguisme et le pluriculturalisme soient 
vraiment intégrés. Or il a été démontré que des enfants provenant d’une autre 
culture sont souvent sous-évalués par des tests généralement étalonnés avec une 
population essentiellement monolingue (Norris, Juarez et Perkins, 1989 ; Peña 
et coll., 2006 ; Rodekohr et Haynes, 2001). Des adaptations sont alors au mini- 
mum nécessaires (Craig et Washington, 2000), mais, comme le montre Gutierrez- 
Clellen (1996), elles ne sont pas forcément suffisantes pour éviter des erreurs de 
diagnostic. 
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Malgré ces diverses critiques et limites, l’utilisation des tests offre cependant 
Pavantage d’une certaine stabilité des comparaisons, indispensable en recherche 
(voir par exemple Conti-Ramsden, Crutchley et Botting, 1997), et souvent utile en 
clinique pour une évaluation des progrès de l’enfant, mais cette utilisation doit être 
soumise à un certain nombre de précautions sur le plan clinique. 

En plus ou à la place des tests, des épreuves sont parfois proposées aux enfants. 
Le terme épreuve est utilisé ici dans son acception de tâche standardisée mais non 
normalisée. Dans ce sens, il n’est pas rare que des cliniciens empruntent certaines 
épreuves à des recherches effectuées dans le cadre de la psycholinguistique déve- 
loppementale. Si l’on ne peut que se réjouir que les cliniciens se réfèrent à des 
travaux de recherches qui permettent de mieux comprendre comment les enfants 
s’approprient des capacités langagières, cet éclectisme pose toutefois problème : 
jusqu’à quel point peut-on juxtaposer des tâches langagières issues de contextes 
théoriques différents, élaborées avec des objectifs divers, et ne présentant pas toutes 
une même sensibilité (voir supra) aux troubles du langage ? Il ne suffit en effet pas 
qu’un enfant ait une performance différente de celles obtenues dans le cadre d’une 
recherche pour que cette performance puisse être considérée comme la manifesta- 
tion d’un trouble (voir Plante, 1998, pour une discussion relative aux variations de 
la sensibilité de différents tests aux troubles, et à leur complémentarité). 

Pour illustrer l’évaluation structurale de la langue, nous présentons quelques 
principes de base et quelques exemples de tâches et d’objets langagiers proposés 
dans les tests les plus courants en langue française, pour le langage oral d’une part 
et pour le langage écrit d’autre part (pour un inventaire des tests et une réflexion 
plus approfondie sur leur utilisation en logopédie, voir Belot et Tricot, 2001 ; Brin et 
coll., 1997 et 2004 ; Chevrie-Muller et Narbona, 1996 ; Estienne et Piérart, 2006). 


Langage oral : principes de base et quelques exemples 


Les tests de langage proposent avant tout de pouvoir évaluer quelques aspects de la 
production (expression) et de la compréhension orale d’un enfant par rapport à une 
population d’enfants du même âge (normalisation). Mais aucun ne peut prétendre 
appréhender à lui seul l’ensemble des capacités langagières d’un locuteur. Certains 
tests permettent d’aborder les différentes composantes de la langue (phonologie, 
lexique, (morpho-)syntaxe, parfois mais plus rarement pragmatique) en une bat- 
terie dite composite. Cette décomposition est souvent dépendante du modèle de 
fonctionnement langagier auquel se réfèrent les auteurs du test2. D’autres tests, au 
contraire, mettent l’accent plus précisément sur l’une ou l’autre des composantes. 
Par ailleurs, chaque test ou sous-test propose une méthode d'évaluation (dénomi- 
nation, désignation, appariement d’images, répétition, complétion de phrases, etc.) 





2 Ne pouvant détailler ici les relations entre composition d’un test et théorie(s) de référence, 
relations qui concernent la validité théorique, nous mentionnons, à titre d'exemple, les tra- 
vaux de Chevrie-Muller et de ses collaborateurs (par exemple Chevrie-Muller, 1991, 1992 ; 
Chevrie-Muller et Narbona, 1996 ; Le Normand, 1991), qui sont généralement particulière- 
ment explicites sur ce point, contrairement à d’autres auteurs (voir aussi plus généralement 
Estienne et Piérart, 2006). 
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de ces composantes, ce qui offre en définitive aux cliniciens et aux chercheurs des 
tâches parfois fort diverses. 

Les tests de langage francophones s’adressent à des enfants de différents âges, 
généralement dès 2,6-3 ans? et généralement jusqu’à 12 ans. Quelques tests 
commencent à être élaborés pour la période de l’adolescence (voir par exemple 
Maurin, 2007 ; Morcrette, 1993 et 2003). Rares sont les tests qui couvrent à eux 
seuls l’ensemble de ces âges, dans la mesure où les mêmes épreuves ne peuvent 
s'adresser à des enfants ayant un tel écart d’âge et donc de développement. 


Production du langage oral 


Dans les batteries composites comme celles proposées par Chevrie-Muller et ses 
collaboratrices (Chevrie-Muller et coll., 1981, 1988, 1997 et 2001) ou par d’autres 
auteurs (par exemple Khomsi, 2001), l’ordre de présentation des sous-tests va sou- 
vent de la plus petite unité (le phonème) à la plus grande (la phrase). Il est rare 
que ces batteries proposent d'évaluer des unités du niveau du discours (voir par 
exemple, Chevrie-Muller et Plaza, 2001). Nous reprenons ce classement pour notre 
exposé. Le matériel de la plupart des tests se présente encore dans des coffrets. 
Toutefois, de plus en plus de tests sont informatisés (Parisse et Soubeyrand, 2002 ; 
Thibault, Helloin et Croteau, 2003, 200$ ; Helloin et Thibault, 2006 ; Lenfant et 
coll., 2009). 

Pour l'évaluation de la réalisation articulatoire des phonèmes ainsi que des apti- 
tudes phonologiques*, Maillart (2006 ; voir aussi Maillart et Schelstraete, 2004), 
en référence à des modèles psycholinguistiques de perception et de production 
de la parole, distingue deux types d'évaluation : d’une part, celle des aptitudes 
cognitives, regroupant le versant perceptif, les représentations phonologiques et le 
versant productif, et, d’autre part, les analyses phonologiques. Si les premières peu- 
vent être appréhendées au moyen de tests, les dernières sont basées sur le recueil 
de corpus spontanés. Nous décrivons ici les principes d’évaluation des aptitudes 
cognitives, les analyses phonologiques étant présentées plus loin dans ce chapitre 
(voir « Critères d’analyses de la production spontanée », p. 277). 

De manière générale, l’évaluation des aptitudes articulatoires et phonologiques 
vise à parcourir tous les phonèmes et agencements de phonèmes possibles dans la 
langue française, du point de vue perceptif et productif. Ceci peut être testé, dès 
Pâge de 3-4 ans, par différentes épreuves (pour une synthèse voir Maillart et coll., 
200$ ; Maillart, 2006 ; Piérart, 2005a). Les plus couramment utilisées pour l’en- 
semble du domaine sont les tâches de répétition, de dénomination, d’appariement 
entre un mot et une image, de discrimination et de jugement (phonologique et de 
décision lexicale). 





3 Certains tests de dépistage s'adressent à des enfants de 0 à 4 ans (Antheunis et coll., 2003 ; 
Coquet et Maetz, 1996 par exemple). 

4 Une évaluation des praxies bucco-faciales (voir par exemple le sous-test « praxies » de 
Chevrie-Muller et coll., 1988) est parfois proposée en préalable, en demandant par exemple 
à l’enfant d’imiter un geste praxique ou de le faire sur commande (tirer la langue, gonfler les 
joues). 
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Dans les tâches de répétition, selon le niveau d’aptitude recherché, il peut être 
demandé à l’enfant de répéter des syllabes (ra, ara, stra, astra...), des mots fré- 
quents (chat, jambe, bougie, livre.) et rares (obstruction, comminatoire, cosmopo- 
litisme.…), ainsi que des logatomes (pseudo-mots tels que tolbissu, mandurnalo.…….) 
de longueur et de difficulté croissantes. Ces activités nécessitent l’utilisation d’un 
enregistreur permettant de vérifier la fidélité de la transcription prise au cours du 
sub-test. Dans les épreuves de dénomination, les mots à dénommer sont choisis 
en fonction de leurs caractéristiques phonologiques (longueur, complexité sylla- 
bique) ; il s’agit de mots familiers, généralement concrets, représentables sur des 
images ou sur soi-même (pour les parties du corps). Bien que ces deux tâches 
nécessitent une production de la part de l’enfant, les performances que ce dernier 
manifeste peuvent ne pas être identiques. Il est alors utile de faire des hypothèses 
sur les raisons de cette différence et d’examiner si l’une des tâches permet une 
meilleure actualisation des capacités phonologiques de l’enfant. L’épreuve d’ap- 
pariement (ou gnosie auditive) « consiste à demander à l’enfant d’apparier une 
image à un mot entendu oralement » (Maillart, 2006, p. 43). Il doit choisir parmi 
plusieurs images, représentant des mots proches du point de vue phonologique 
(par exemple, pain, bain, main, thym, etc.), celle qui correspond à l’item qui lui a 
été produit. Dans les tâches de discrimination, souvent considérées comme la tâche 
la plus pure pour évaluer les capacités perceptives, on propose à l’enfant des paires 
minimales (mots ou pseudo-mots ne variant que par un seul phonème ; voir chapi- 
tre 4 « Approche phonologique », p.95). Il doit dire si les items sont identiques ou 
non dans chaque paire. Enfin, les tâches de jugement phonologique et de décision 
lexicale ont ceci en commun qu’elles demandent à l’enfant de juger de l’adéquation 
de mots entendus : dans la première, qui concerne la structure phonologique même 
du mot (qui peut comporter des erreurs, telles que /zouet/ pour jouet), ’enfant doit 
dire si le mot entendu est correct ou non ; dans la seconde, il doit différencier des 
mots et des pseudo-mots en évaluant si les items entendus sont des mots familiers 
ou non. 

Ces tâches permettent de situer les types de capacités et de difficultés phonolo- 
giques, et notamment d'identifier les phonèmes et/ou les agencements de phonèmes 
que l’enfant n’a pas encore acquis, c’est-à-dire qu’il déforme, omet ou substitue 
par d’autres dans les tests. Les erreurs de l’enfant permettent de dire s’il présente 
un trouble d’articulation et/ou un retard de parole (voir chapitre 4, pour une défi- 
nition de ces troubles). Il arrive que l’enfant présente des difficultés sévères, qui 
perturbent fortement son intelligibilité et qui rendent parfois difficile la transcrip- 
tion de ses réponses, et par conséquent l’identification précise des difficultés. 

Enfin, la fluence phonétique peut également être observée en demandant par 
exemple à l’enfant de dire le plus grand nombre possible de mots commençant par 
tel ou tel phonème. 

Le lexique est un domaine important de l’évaluation structurale. Dans toute 
batterie composite, un ou plusieurs sub-tests lui sont consacrés (Chevrie-Muller et 
coll., 1981, 1988, 1997 et 2001 ; Khomsi, 2001) ; certains tests lui sont entière- 
ment dédiés (TVAP entre autres, Deltour et Hupkens, 1980 et 1984). 

De manière générale, l’objectif de l’évaluation du lexique est d’apprécier l’éten- 
due du vocabulaire de l’enfant, ainsi que son organisation. Pour cela, différentes 
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tâches peuvent être proposées (pour une synthèse, voir Bragard et Piérart, 2006 ; 
Piérart, 2005b). Pour évaluer le vocabulaire actif, la dénomination d’images est 
la tâche la plus fréquemment proposée. Comme nous l’avons mentionné dans la 
partie sur la phonologie, elle permet aussi d’apprécier la prononciation des mots 
par l’enfant. Ces tâches sont construites autour de mots familiers et non familiers, 
substantifs et verbes pour l’essentiel. Les tests de vocabulaire concernent égale- 
ment les adjectifs, les prépositions, les couleurs. Quelles que soient les catégories de 
mots sollicitées, ceux-ci réfèrent toujours à des personnes, objets, actions, qualités, 
etc., concrets. Il est effectivement extrêmement difficile de rendre imageables des 
notions abstraites. La plupart des épreuves de vocabulaire sont constituées d’une 
liste de mots qui n’ont pas de lien entre eux. 

D’autres tests, en revanche, se centrent davantage sur l’organisation du lexique 
(classes sémantiques). On peut alors demander à l’enfant (voir par exemple le 
TLP, Caracosta et coll., 1975) de dénommer plusieurs éléments d’une même classe 
sémantique (par exemple, tabouret, fauteuil, banc) ou de donner le terme généri- 
que correspondant à une classe d’éléments (par exemple, des animaux) représentés 
sur des images. D’autres tâches consistent à solliciter sans matériel concret des 
antonymes ou des synonymes, ou des définitions de mots. On notera que les déf- 
nitions impliquent également les capacités (morpho)-syntaxiques et métalinguisti- 
ques de l’enfant. Des appariements sémantiques peuvent aussi être demandés : ils 
consistent en un jugement sur l’adéquation d’un mot qui accompagne un dessin 
(Bragard et Piérart, 2006). 

Enfin, la fluence sémantique est observée en demandant à l’enfant de dire en une 
minute le plus de mots possible relatifs à un thème donné (le sport par exemple 
dans le L2MA, Chevrie-Muller et coll., 1997). 

La troisième composante des tests correspond à la morphosyntaxe et à la 
syntaxe. Elles sont évaluées au moyen de plusieurs sub-tests de batteries composites 
(Chevrie-Muller et coll., 1981, 1988, 1997 et 2001 ; Khomsi, 2001), ou de tests 
qui lui sont principalement dédiés (par exemple TLP, Caracosta et coll., 1975). Les 
capacités morphosyntaxiques des enfants en production sont observées principale- 
ment (pour plus de détails, voir Comblain, 2005 ; Parisse, 2006) au moyen des tâches 
suivantes : description d’images (exemple de réponse attendue : le garçon ramasse 
le livre, l'oiseau ne vole pas), langage induit tel que le complètement de phrases, 
appelé aussi test de closure, (par exemple « Jean écrit, Pierre et Jean. » et l’enfant 
doit compléter par « écrivent », Chevrie-Muller et Plaza, 2001, p. 79), répétition 
de phrases et jugement de grammaticalité. La répétition est considérée comme une 
des tâches les plus efficaces pour évaluer les capacités morphosyntaxiques, dans 
la mesure où la répétition n’est pas une reproduction automatique, mais nécessite 
de la part du sujet d’analyser et de reconstruire la phrase entendue : « l’imitation 
reflète donc la compétence cognitive d’une personne » (Parisse, 2006, p. 75). Avec 
le complètement de phrases, la répétition présente aussi l’avantage de contrôler les 
structures testées. Par contre, comme le souligne Parisse (op. cit.), l'influence de la 
mémoire et de la complexité des phrases proposées peut engendrer des difficultés 
dans l’analyse des résultats. Quant au jugement de grammaticalité, il implique les 
capacités métasyntaxiques de l’enfant et ne peut, de ce fait, être utilisé avec de très 
jeunes enfants. 
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Ces tâches évaluent la production de mots et de phrases chez l’enfant et sont sou- 
vent associées à des tâches parallèles visant à vérifier la compréhension de ces mêmes 
aspects de la langue (voir infra « Compréhension du langage oral », p. 263). 

Les aspects morphosyntaxiques suivants sont couramment évalués, mais bien 
sûr pas tous dans toutes les épreuves : 

e la morphosyntaxe du nom est appréhendée sous ses aspects de contraction (du, 
aux : Ici, c’est le cartable de la fille ; là c’est le cartable. [du garçon] ; Pierre dit 
bonjour à la dame, Pierre dit bonjour. [au monsieur], exemples tirés de Khomsi, 
2001, par exemple) ; 

e les flexions verbales sont abordées surtout sous l’angle de leurs variations mor- 
phologiques liées au nombre (voir supra l’exemple à propos du verbe écrire) ou à 
la personne (opposition je/nous : je veux un téléphone ; nous.…, Chevrie-Muller et 
Plaza, 2001, p. 79), mais également dans leur dimension temporelle (présent, passé, 
futur) ; plus rarement les dimensions aspectuelle (opposition imparfait/passé simple 
par exemple) ou modale (conditionnel par exemple) sont prises en considération ; 

e les référents anaphoriques impliquant la production de plusieurs énoncés : ceci 
est possible lors du complètement de phrases, comme dans le TLP (Caracosta et 
coll., 1975) où sont évalués des pronoms personnels de 3° personne sous différen- 
tes formes syntaxiques” (cas, genre, nombre), des pronoms indéfinis (l’un. l’autre, 
chacun), démonstratifs (celui qui) ou des syntagmes nominaux (#n autre X). Lors 
du complètement de dialogues, les référents personnels de 1'° et 2° personne (déter- 
minants et pronoms possessifs) peuvent être étudiés. Mais il est évident que les 
référents anaphoriques relèvent du discours et ne peuvent être appréhendés de 
manière satisfaisante dans un test structural. Cet aspect est repris dans le chapi- 
tre 8 (voir « Outils d’analyse des activités langagières orales et écrites », p. 291) ; 

e les structures de phrases : en complètement de phrases, l’évaluation concerne 
des oppositions telles que les phrases affirmatives/négatives, actives/passives, etc. 
(Khomsi, 2001) ; en répétition de phrases (Chevrie-Muller et Plaza, 2001), la varia- 
tion des items concerne le nombre de mots (3 à 9 mots pour les petits et 9 à 13 mots 
pour les 6-7 ans par exemple) ainsi que le degré de complexité des structures syn- 
taxiques des phrases (simples SVO, avec ou sans expansion, complexes avec subor- 
donnée relative enchâssée par exemple). Parfois des paraphrases à terminer nécessi- 
tant une intégration syntaxique peuvent être sollicitées (Il #°4 pas mis son manteau, 
il s’est enrhumé ; Il s’est enrhumé.… ; Chevrie-Muller et coll., 1997, p. 35). Cette 
tâche nécessite des capacités de compréhension et de réalisation des structures mor- 
phologiques et syntaxiques, ainsi que des capacités métalinguistiques. 

Quant au récit, plus rarement proposé dans les tests structuraux, il est générale- 
ment appréhendé comme une unité supérieure à la phrase, mais pas comme faisant 
partie d’un ensemble plus vaste, les discours/textes. Étant donné que le récit est à 
la jonction des perspectives structurale et pragmatique-discursive, nous l’abordons 
de manière approfondie dans le chapitre 8 où une partie est consacrée uniquement 
à l’analyse de la narration (voir p. 292). 





5 Exemple : l’adulte commence par Tu vois, le garçon n’a pas de livre, alors le maître … et 
Penfant est censé poursuivre par lui en donne un (item III-1 ; Caracosta et coll., 1975). 
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Compréhension du langage oral 


La compréhension va concerner à la fois le lexique et la morphosyntaxe. Comme 
pour la production, elle est évaluée soit dans différents sub-tests de batteries 
composites (Chevrie-Muller et coll., 1981, 1988, 1997 et 2001 ; Khomsi, 2001), 
soit dans un test qui lui est entièrement consacré (E.CO.S.SE, Lecocq, 1996, par 
exemple). Les tâches classiquement proposées aux enfants sont la désignation 
d’objets et/ou d’images, plus rarement la manipulation d’objets ou les réponses à 
des questionsé. Généralement, les tâches ne nécessitant pas de réponse verbale sont 
préférées à celles qui en impliquent, dans la mesure où une réponse verbale erronée 
ne traduit pas forcément une difficulté de compréhension, en particulier chez les 
enfants présentant des troubles dysphasiques. Par ailleurs, elles sont facilement uti- 
lisables avec des enfants qui ne parlent pas ou peu, de sorte que si leur production 
est difficile à évaluer, la compréhension peut l’être. 

Dans les tâches de désignation d’images, l’enfant doit généralement sélectionner 
parmi quatre images celle qui correspond au mot ou à l’énoncé qui lui est proposé 
par lPadulte (0-52, Khomsi, 1987 ; ELO, Khomsi, 2001 par exemple). Ces énon- 
cés sont de difficulté croissante et abordent différentes configurations syntaxiques 
du français (phrases passives, relatives, pronominales, etc.). Parfois aussi, il s’agit 
d’observer la capacité de l’enfant à faire des inférences (Khomsi, op. cit.). La mani- 
pulation d’objets intervient lorsque la compréhension est vérifiée en donnant à 
Penfant des consignes, simples ou complexes, à exécuter (Après avoir retiré l'étoile 
verte, prends le carré bleu, Chevrie-Muller et coll., 1997, p. 11), ou des phrases à 
mimer (Les deux chats vont à la rencontre l’un de l’autre, Chevrie-Muller et Plaza, 
2001, p. 95). Enfin, des réponses à des questions sont parfois sollicitées. Elles por- 
tent généralement sur des notions abstraites, telles que le nombre (exemples de 
questions à propos d’objets : Combien y a-t-il de chats ?, Combien y a-t-il d’ani- 
maux ?, op. cit., p. 95), ou la différence (questions à propos de deux images iden- 
tiques ou différentes : Regarde ces deux chats ! Est-ce que tu vois une différence ? 
et, selon la réponse de l’enfant : Pourquoi tu me dis qu’il y a une différence vs qu'il 
n'y a pas de différence ?, op. cit., 2001, p. 127). Les questions concernent aussi la 
compréhension de « mots interrogatifs » (qui, que, quoi, où, comment, pourquoi, 
etc.) ; elles sont posées, par exemple, à propos d’une histoire représentée sur des 
images après que l’enfant l’ait lui-même racontée (Chevrie-Muller et coll., 1981). 

On notera que les tests qui portent sur la compréhension orale s’arrêtent à 
Pheure actuelle au niveau de la phrase. Ainsi, il n’existe pas encore beaucoup de 
tests qui proposent vraiment d’évaluer la compréhension de textes par les enfants, 
en tenant compte de différents critères textuels’. Cet aspect peut toutefois être 
observé en se référant à la psycholinguistique textuelle (voir par exemple Coirier, 
Gaonac’h et Passerault, 1996). 

On terminera cette section sur l’évaluation de la compréhension par deux 
remarques. D’une part, on relève souvent que l’étendue du vocabulaire passif 





6 Pour une discussion plus détaillée des méthodes d’évaluation de la compréhension, voir 
Parisse (2006). 
7 À notre connaissance, seul le test de Boutard et coll. (2008) tente cette évaluation. 
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est très influencée par des différences socio-culturelles. Or des travaux apportent 
des résultats contradictoires : les uns montrent que les enfants de milieux socio- 
économiques peu favorisés ont un vocabulaire moins développé, de sorte que leurs 
scores bas lors de la passation d’un test de vocabulaire seraient plutôt le reflet de 
leur statut socio-économique que celui d’un retard dans l’acquisition du langage ; 
d’autres travaux, au contraire, montrent qu’il n’y a pas de corrélation entre le 
statut socio-économique d’enfants d’âge scolaire et leurs scores à un test de voca- 
bulaire (Black et coll., 2008). 

D'autre part, on rappellera que la méthodologie utilisée n’est pas sans inci- 
dence sur l’actualisation des capacités de compréhension des enfants. En effet, 
des travaux en psycholinguistique développementale (Bronckart, Kail et Noizet, 
1983) ont montré depuis longtemps que les résultats obtenus en compréhension 
de phrases pouvaient être sensiblement différents selon la méthode d’observa- 
tion. Par exemple, pour une même liste de phrases, les jeunes enfants manifes- 
tent leurs meilleures capacités avec la technique du mime (ils doivent agir avec 
des figurines la compréhension qu’ils ont de phrases), leurs résultats étant moins 
bons lorsqu'ils doivent choisir une image parmi plusieurs, et encore moins bons 
lorsqu'il s’agit de répondre à des questions. Il y a donc lieu d’être vigilant par 
rapport aux choix méthodologiques afin de permettre à l’enfant de manifester ses 
meilleures capacités. 


Langage écrit : principes de base et quelques 
exemples 


L'évaluation du langage écrit dans une perspective structurale concerne, d’une 
part, la lecture, et en particulier le décodage et les capacités métaphonologiques, 
et, d'autre part, l’orthographe et le graphisme pour la production écrite. Les capa- 
cités de production textuelle ne sont pas prises en considération. Cet aspect sera 
abordé dans le chapitre 8. Les outils disponibles pour cette évaluation s’adressent à 
des enfants dès la 1"° année primaire (CP) et couvrent principalement la période de 
Pécole primaire, voire le début de la scolarité secondaire. Quelques outils commen- 
cent à concerner l’adolescence (par exemple Boutard et coll., 2008 ; Morcrette, 
1993 et 2003), âge où des difficultés de lecture et d’écriture persistent chez de 
nombreux jeunes, risquant de les conduire à l’illettrisme. 


Lecture 


Comme on l’a vu précédemment au chapitre 5, la lecture est le résultat de l’inté- 
gration de diverses composantes : l’identification des mots (décodage) et la 
compréhension, mais également la dimension métalinguistique. Celle-ci comprend 
non seulement les capacités métaphonologiques, mais aussi d’autres capacités 
métalinguistiques et l’ensemble des représentations du lecteur à propos de l’acte 
lexique, de ses fonctions et de son apprentissage, ainsi que du fonctionnement du 
système graphique. Les trois composantes citées peuvent être évaluées au moyen de 
tests et d'épreuves standardisées (pour une synthèse, voir Schelstraete et coll., 2006). 
Leur importance dans l’évaluation est fonction des modèles de référence. 
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La première composante, spécifique à la lecture, est la reconnaissance/identi- 
fication des mots. Les stratégies de décodage des enfants peuvent être observées 
dans différentes tâches, en lecture à haute voix ou silencieuse. Les tâches proposées 
consistent le plus souvent en lecture de mots et de logatomes (Baudesson et Sande- 
voir, 1999 ; Chevrie-Muller et coll., 1997 ; Jacquier-Roux et coll., 200$ ; Launay 
et Valdois, 2004 ; Mousty et coll., 1994 ; Pech-Georgel et George, 2008 ; Schels- 
traete et coll., 2006, entre autres). L'opposition mots-logatomes permet d’observer 
le rôle de la lexicalité sur les mécanismes d’identification des mots. Quant aux 
mots isolés, ils varient du point de vue de leur longueur, de leur fréquence et de la 
régularité des correspondances graphèmes-phonèmes, afin d'évaluer précisément 
la mise en œuvre des procédures d’assemblage et d’adressage. Des tâches de recon- 
naissance de mots ont également été élaborées : on demande à l’enfant de lire 
silencieusement un mot écrit sous une image en lui demandant si ce mot est le bon 
(Khomsi, 1999). Cette activité implique une dimension métalinguistique, puisqu’il 
s’agit d’émettre un jugement sur l’adéquation entre le mot et l’image. Il peut s’agir 
aussi de reconnaître un mot, lu précédemment dans des phrases, parmi plusieurs 
qui sont souvent des voisins orthographiques (Giribone et Hugon, 1987). 

Le décodage de phrases ou d’un texte est parfois évalué aussi, mais ces tâches ne 
permettent pas d’apprécier de manière pertinente le fonctionnement des mécanis- 
mes d’identification des mots, puisque d’autres processus peuvent aussi intervenir, 
tels que l’anticipation contextuelle. S’il peut être intéressant en effet d'apprécier, 
lors de la lecture à haute voix d’un texte, la façon dont un enfant parvient à arti- 
culer l’identification des mots et la compréhension (en référence à l’équation de 
Gough et Juel, 1989 ; voir chapitre 5, « Les processus cognitifs », p. 114), encore 
faut-il que le texte proposé soit pertinent du point de vue de son contenu. Dans 
ce sens, on s’étonnera de voir encore utiliser le test de l’Alouette (Lefavrais, 1967) 
pour dépister des troubles dyslexiques comme le proposent différents auteurs 
(Jacquier-Roux et coll., 2005 ; Launay et Valdois, 2004, par exemple). L’inadé- 
quation paraît d'autant plus flagrante qu’il est parfois précisé dans les consignes 
que l’enfant « doit lire le texte à haute voix, le mieux possible et que celui-ci n’a 
pas vraiment de sens et qu’il n’y a rien à comprendre » (Jacquier-Roux et coll., 
2005, p. 21). Faire lire un texte qui n’a pas de sens, c’est aller à l’encontre de ce 
que l’on sait aujourd’hui des mécanismes d’identification des mots d’une part et 
de compréhension d’autre part (voir chapitre 5). Un tel texte empêche les enfants 
d’articuler les deux composantes de la lecture, alors que c’est justement ce qu’ils 
doivent parvenir à faire lors de la lecture d’un texte. Il n’est donc pas pertinent, 
contrairement à ce qu’affirment Launay et Valdois (2004), pour une évaluation de 
la reconnaissance des mots, dans la mesure aussi où les modèles cognitivistes ne 
disent rien sur la lecture de textes du point de vue de la reconnaissance des mots. 
Par ailleurs, on peut penser que ce test, malgré la consigne, risque de renforcer 
le sentiment fréquent chez les enfants en grande difficulté de lecture de peiner à 
comprendre ce qu’ils lisent. Il apparaît alors pertinent de ne proposer un texte 
à lire que si celui-ci a une réelle pertinence sémantique et qu’une évaluation des 
mécanismes de compréhension est réalisée (voir infra). 

Les tâches de lecture à haute voix permettent, d’une part, d’observer si 
les correspondances grapho-phonémiques et les règles distributionnelles de 


266 Les troubles du langage chez l'enfant 


décodage sont connues et stabilisées, et, d’autre part, de repérer la fréquence 
et les types d’erreurs commises par l’enfant. Celles-ci peuvent être de différents 
ordres : 

° régularisation de mots irréguliers (erreurs phonologiquement plausibles) 
femme lu /féml, par exemple ; 

e lexicalisation de pseudo-mots : production d’un mot phonologiquement et 
visuellement proche du pseudo-mot cible, comme dans boinde lu blonde ; 

+ paralexies morphémiques dérivationnelles : mourras lu mourirs ; 

+ paralexies morphémiques flexionnelles : congratuler lu congratulationà ; 

e paralexies phonémiques sur des pseudo-mots : production d’un autre pseudo- 
mot résultant de l’ajout, de l’omission, de la substitution ou du déplacement de 
segments de la cible (spactegle lu pastèles) ; 

paralexies visuelles : coutume lu coutures, rayon lu crayonÿ ; 

confusions auditives : cagoule lu cacoule” ; 

omissions : fils lu fl!0, autobus lu bus8, dormi lu domi! ; 

substitutions : châtiment lu bâtiments ; 

ajouts : cintre lu ceinturel, blanc lu blanche, vision lu télévisions ; 

inversions : o/p lu opl! ; 

erreurs liées aux règles distributionnelles : pigeon lu pigon!! ; 

erreurs sur les graphèmes composés : ail lu el!0, 

L'analyse des erreurs permet de faire des hypothèses sur le type de stratégies 
d'identification des mots mobilisées par l’enfant, et notamment de savoir s’il y 
a une prédominance d’une stratégie analytique ou globale, ou en référence aux 
modèles cognitifs, si l’enfant procède préférentiellement par la voie d’assem- 
blage ou par la voie d’adressage. Par exemple, d’un grand nombre d’erreurs 
de régularisation de mots irréguliers, on déduira un usage préférentiel de la 
voie d’assemblage, alors que la lexicalisation de pseudo-mots sera interprétée 
comme un recours à la voie d’adressage. On notera par ailleurs que la liste 
d’erreurs précitées, issues des descriptions des différents types de dyslexie et de 
plusieurs outils d'évaluation, ne présente pas une totale cohérence théorique, 
dans la mesure où des ajouts, des substitutions et des omissions s’observent 
dans d’autres types d’erreurs : si l’on se reporte aux exemples présentés, on 
constate, par exemple, que lors d’une confusion auditive il y a une substitution 
d’un graphème par un autre, ou lors d’une confusion visuelle, il peut y avoir 
un ajout de graphème, etc. Ainsi, les notions d’ajout, de substitution et d’omis- 
sion décrivent le résultat de l’identification du mot, alors que les autres types 
d’erreurs tentent de décrire le mécanisme sous-jacent en référence au système 
graphique et à la langue. 

En plus des erreurs, l’évaluation du déchiffrage d’un texte porte également sur 
la maîtrise des indices prosodiques (dans Pech-Georgel et George, 2008, par exem- 
ple) : on peut tenir compte, notamment du regroupement de mots en phrases, de la 
présence ou non de syllabation, de l’intonation et du respect de la ponctuation. 





8 Cet exemple est emprunté à de Partz et Valdois (1999). 


9 Cet exemple est emprunté à Brin et coll. (2004). 
10 Cet exemple est emprunté à Pech-Georgel et George (2008). 
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La vitesse de lecture est également un point essentiel à prendre en compte, car 
elle donne une indication sur le degré d’automatisation des mécanismes d’iden- 
tification des mots. Son évaluation peut être réalisée lors de la lecture de mots 
en une minute (Khomsi, 1999) ou par la mesure du temps de lecture de listes de 
mots (Pech-Georgel et George, 2008), de phrases (Giribone et Hugon, 1987) ou 
d’un texte (Boutard et coll., 2008 ; Pech-Georgel et George, 2008 ; Wolf, 2001). 
Plusieurs auteurs préconisent de mesurer la vitesse de lecture à l’insu du sujet 
pour qu’il n’accélère pas « le rythme en pensant que lire vite c’est mieux » (Wolf, 
op. cit., p. 136). La vitesse moyenne de lecture de l’ensemble des items ou du texte 
est ensuite mise en relation avec la reconnaissance des mots et la compréhension 
des phrases ou du texte. 

La deuxième composante est la compréhension : il s’agit d’apprécier si et 
comment l’enfant peut accéder au sens de ce qu’il lit. Rappelons (voir chapitre 5 
pour plus de détails) que la compréhension constitue une activité cognitive lors de 
laquelle le lecteur se construit une représentation de ce qui est relaté dans le texte. 
Selon le modèle proposé par Giasson (2001), cette construction s'effectue grâce à 
interaction entre le lecteur (sous l’angle de ses structures cognitives, affectives, 
et des processus mis en œuvre), le texte à lire (intention de l’auteur, structure et 
contenu du texte) et le contexte (psychologique, social et physique) dans lequel 
s’effectue la lecture. Dans une évaluation structurale de la compréhension, selon 
les tâches proposées, les structures cognitives (connaissances conceptuelles et lin- 
guistiques) du lecteur sont prises en compte, de même que la structure et le contenu 
du texte (qui se résume souvent à des phrases isolées). Mais la dimension affective 
du lecteur, l’intention de l’auteur et le contexte dans ses trois dimensions sont 
évacués. Prenons quelques exemples pour illustrer ces caractéristiques. 

L'évaluation de la compréhension est souvent réalisée par des tâches de désigna- 
tion d’images (Lecocq, 1996 ; Khomsi, 1999) : à partir d’une phrase, lue à haute 
voix ou silencieusement, l'enfant doit choisir l’image correspondante (généralement 
parmi quatre). Sont également fréquemment proposées des tâches de complète- 
ment (test de closure) de phrases écrites — avec ou sans choix dans les réponses — 
(Chevrie-Muller et coll., 1997 ; Lobrot, 1973), d'exécution de consignes écrites par 
le dessin (Inizan et coll., 1972 et 2002) ou la manipulation d’objets. Ces différentes 
tâches ont en commun d’évaluer la compréhension du contenu de phrases écrites, 
certaines faisant intervenir des processus inférentiels. Toutefois, rappelons, comme 
pour la modalité orale (voir « Compréhension du langage oral » du présent cha- 
pitre, p. 263), l’influence de la méthodologie d'évaluation sur les performances 
des sujets, des différences pouvant s’observer pour des phrases identiques selon la 
tâche choisie (Maeder, 2002). Lorsqu'un texte est proposé (Boutard et coll., 2008 ; 
Chevrie-Muller et coll., 1997 ; Pech-Georgel et George, 2008), la compréhension 
est évaluée de diverses manières. Le plus souvent l’expérimentateur pose des ques- 
tions fermées, partielles ou ouvertes qui peuvent être factuelles ou inférentielles 
suite à une lecture à haute voix ou silencieuse. Selon les auteurs, il est préconisé 
ou non que l’enfant conserve le texte lorsqu'il répond aux questions. Cette préci- 
sion méthodologique est importante, dans la mesure où répondre à des questions 
sans pouvoir recourir au texte implique également des capacités mnésiques ; en 
cas d’échec dans la réponse, il peut être alors difficile de distinguer une difficulté 
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de compréhension d’un problème de mémoire. Lors de l’analyse des réponses 
aux questions, les résultats sont à mettre en relation avec les caractéristiques de 
celles-ci, ce qui permet de formuler des hypothèses sur le niveau des difficultés (voir 
chapitre 5, « Caractéristiques des troubles de la compréhension écrite », p. 162). 

L'autre mode fréquent d'évaluation de la compréhension est le rappel immé- 
diat : il est attendu que le sujet rappelle les idées essentielles du texte lu. Ce type 
d'évaluation porte sur l’élaboration de la macrostructure du texte, et implique 
une hiérarchisation des propositions (voir chapitre 5). Se pose alors la question de 
Pévaluation du rappel. Quels critères utiliser ? S’agit-il de lister les macroproposi- 
tions ? Tient-on également compte de l’interprétation que le lecteur peut faire du 
texte ? Attend-on une évocation des éléments qui doivent être inférés ? Rappelons 
aussi que l’élaboration du modèle mental est fonction du but que s’est assigné 
le lecteur. Or, de ce point de vue, au mieux, il est indiqué au lecteur, avant qu'il 
prenne connaissance du texte, qu’il devra le restituer immédiatement après. Par 
ailleurs, notons que ce mode d’évaluation impliquant la production discursive, un 
rappel incomplet ne signifie pas forcément un défaut de compréhension, surtout 
si l’enfant présente des troubles dysphasiques. Parfois, un rappel différé peut être 
demandé (Wolf, 2001). 

En regard de la complexité des processus de compréhension, rares sont encore 
les outils très performants, qui ne se limitent pas à l’évaluation de la compréhen- 
sion de phrases ou de textes par un rappel. On relèvera toutefois l’intérêt du test Le 
vol du P.C. (Boutard et coll., 2008) qui propose cinq épreuves de compréhension 
pour des sujets entre 11 et 18 ans : après la lecture à haute voix d’un texte, le sujet 
doit en produire un rappel, puis répondre, d’une part, à 3 questions ouvertes qui 
lui sont posées oralement, et, d’autre part, à un QCM où il doit évaluer, en termes 
de vrai vs faux, 10 affirmations relatives à l’histoire. Les deux dernières épreuves 
consistent en un choix de titres pour l’histoire (il s’agit d’apprécier sur 10 propo- 
sitions celles qui conviennent et celles qui ne conviennent pas), et en une recherche 
d’informations. Dans cette dernière épreuve, le sujet reprend le texte et doit dire 
à quelle ligne se trouvent les dix informations recherchées. Ces diverses tâches 
visent une évaluation aussi bien des macroprocessus que des microprocessus impli- 
qués dans la lecture, ainsi que du modèle mental que le sujet s’est construit. Elles 
mettent également en évidence les capacités des sujets à utiliser trois modalités 
différentes de lecture (voir modèle de Weiss, 1996 ; voir chapitre 5, « Un modèle 
général de l’apprentissage de la lecture », p. 118) : la lecture oralisée, la lecture 
intégrale et le repérage. 

En dehors de ce test, il est par conséquent nécessaire de recourir à une évaluation 
non standardisée et non étalonnée de la lecture, définie comme la compréhension 
écrite d’un message. En effet, si l’on se reporte aux caractéristiques principales des 
troubles de la compréhension (voir chapitre 5, « Caractéristiques des troubles de la 
compréhension écrite », p. 162), à savoir les capacités de haut niveau, une évalua- 
tion des quatre domaines généralement perturbés (capacité à faire des inférences, 
à établir des liens anaphoriques, à comprendre l’idée principale et la structure du 
texte, et à utiliser la mémoire de travail) s’avère indispensable. Dans cet objectif, 
certains travaux de recherche peuvent être pris comme référence. Par exemple, les 
travaux de Rémond (1993 ; voir chapitre 5, « Capacités à utiliser les connaissances 
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linguistiques », p. 167) sur la compréhension des processus anaphoriques propo- 
sent une méthodologie utilisable pour différents textes. De même, les réflexions 
approfondies de Giasson (2005) sur les différents types de questions que l’on peut 
poser suite à la lecture d’un texte offrent des pistes méthodologiques pertinentes 
pour l’évaluation de la compréhension écrite. 

Les considérations qui précèdent ne concernent pas le tout début de l’apprentis- 
sage de la lecture. À ce stade, il est plutôt utile d'examiner les stratégies auxquelles 
recourt l’enfant pour interpréter de l’écrit associé à une image. Elles mettent en 
évidence ce que l’enfant a compris des rapports entre texte et image, et entre texte 
et oralisation. Les travaux du courant constructiviste (Ferreiro et Gomez Palacio, 
1988 ; voir chapitre 5) sont tout à fait pertinents à ce propos. Ils ont été repris et 
systématisés dans une partie du MEDIAL (Ouzoulias, 1995). La rubrique intitulée 
« Conceptualisations de la langue » permet d’évaluer notamment ce que les jeunes 
enfants ont compris du sens conventionnel de la lecture-écriture, des relations 
entre la quantité d’oral et la quantité d’écrit et entre le nombre de mots à l’oral et 
à l’écrit. 

De manière générale, on notera, que le MEDIAL (op. cit.) propose un ensemble 
d’épreuves qui cherchent à appréhender les comportements des jeunes appren- 
tis lecteurs du point de vue des diverses composantes décrites dans les modèles 
d’apprentissage (voir chapitre 5), et que nous présentons ici séparément. Bien 
qu’élaboré pour l’enseignement, cet outil a déjà montré toute sa pertinence pour 
Pévaluation des enfants en grave difficulté d’apprentissage de la lecture (Cattañ et 
Chavaillaz, 2000). 

Examinons enfin le domaine métalinguistique. En référence aux modèles cogni- 
tivistes et neuropsychologiques (voir chapitre 5), les capacités métaphonologiques 
ou conscience phonologique sont privilégiées par plusieurs auteurs, car des diffi- 
cultés à ce niveau sont considérées comme l’une des causes des troubles de l’identi- 
fication des mots (voir chapitre 5). Il s’agit « d’évaluer les connaissances de l’enfant 
sur la structure phonologique du langage et sa capacité à effectuer certaines opé- 
rations à ce niveau » (Demont et coll., 2006, p. 114). Ces capacités peuvent être 
évaluées de différentes façons, notamment par des tâches de segmentation de mots 
(en syllabes ou en phonèmes), de syllabes en phonèmes, de fusion syllabique, d’in- 
version syllabique ou phonémique, d’identification ou de suppression du premier 
phonème d’un mot, de dénombrement de phonèmes, de jugement ou de création 
de rimes, etc. (voir notamment Baudesson et Sandevoir, 1999 ; Demont et coll., 
2006 ; Mousty et coll., 1994 ; Pech-Georgel et George, 2008 ; pour une synthèse 
voir Schelstraete et coll., 2006). Mais ces capacités métalinguistiques ne sont pas 
les seules pertinentes par rapport à l’apprentissage de la lecture. Comme on l’a 
vu au chapitre 5, d’autres capacités métalinguistiques sous-tendent les compor- 
tements de lecteur : les capacités métalexicales, métasyntaxiques et la conscience 
morphologique sont impliquées dans les capacités de reconnaissance des mots (voir 
chapitre 5, « Capacités métalinguistiques », p. 145) ; les capacités métamorpholo- 
giques, métasyntaxiques, métatextuelles et métapragmatiques interviennent dans 
les processus de compréhension (voir chapitre 5, « Capacités métalinguistiques et 
métacognitives », p. 167). Rappelons que plusieurs tâches permettent d’évaluer les 
connaissances des enfants à ces divers niveaux métalinguistiques (Colé et Royer, 
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2004 ; Demont et coll., 1992 ; Demont et coll., 2006). Les plus fréquemment uti- 
lisées dans les recherches sont : 

° pour le domaine métalexical : la segmentation de phrases en mots et le 
comptage de mots ; 

° pour le domaine métasémantique : la définition de mots et la production de 
mots ayant des caractéristiques particulières (longs, courts, difficiles, etc.) ; 

° pour le domaine métamorphologique : le jugement de relation morphologique, 
l'identification de suffixes, la production de mots de la même famille, la détection 
d’intrus dans une série morphologique ; 

° pour le domaine métasyntaxique : le jugement de grammaticalité, la détection 
d’erreurs et la correction de phrases agrammaticales ; 

° pour le domaine métatextuel : la connaissance des caractéristiques générales 
des textes (titre, paragraphe, table des matières, etc.), de leurs aspects structurels 
et de leurs fonctions, la détection de contradictions dans un texte, le repérage des 
chaînes anaphoriques, etc. ; 

° pour le domaine métapragmatique : la distinction entre ce que dit explicitement 
un texte (ou une phrase) et ce qu’il (elle) veut dire, la signification particulière d’un 
écrit étant inférée à partir du contexte. 

Le domaine métacognitif intervient également dans les processus de lecture (voir 
chapitre 5, « Rôle des capacités métacognitives », p. 167). Un entretien clinique 
peut permettre de mettre en évidence la capacité des sujets à repérer un défaut de 
compréhension, et les stratégies pour le dépasser, « à surveiller que le but (de la 
lecture) va être atteint » (Coutelet et Rouet, 2004, p. 362 ; voir aussi Eme et Rouet, 
2001 ; Eme, 2003) et à vérifier qu’il le soit (évaluation finale de l’activité). 

Cette liste de domaines et de tâches appelle quelques commentaires. D’une part, 
le choix des domaines métalinguistiques à évaluer dépend bien sûr de l’âge et du 
niveau de lecture de l’enfant examiné, ainsi que des hypothèses formulées à propos 
de ses difficultés. D’autre part, rares sont les tests et épreuves qui proposent de tel- 
les tâches! 1, la conscience phonologique occupant le devant de la scène au détriment 
des autres capacités métalinguistiques, dont le rôle est actuellement démontré (voir 
chapitre 5). Il est alors nécessaire de s’inspirer de la méthodologie des recherches 
en psycholinguistique pour créer des tâches pertinentes, tout en sachant que les 
résultats obtenus dans ces recherches ne peuvent constituer un étalonnage. Il s’agit 
donc d’une appréciation davantage qualitative que quantitative. 

Par ailleurs, le courant socio-constructiviste (voir chapitre 5) thématise l’impor- 
tance des représentations sur l’acte lexique, ses fonctions, son apprentissage, et 
le fonctionnement du système écrit. Ces représentations sont de l’ordre du méta- 
cognitif, c’est-à-dire qu’elles concernent le sens que donne l’enfant à ses apprentis- 
sages, la conception qu’il a de ces derniers et de leurs objets, ainsi que les stratégies 
qu’il doit développer pour y parvenir. Ces représentations s’appréhendent, d’une 
part, au moyen de tâches de désignation de lettres, de chiffres, etc. pour la dimen- 
sion relative au fonctionnement du système écrit, et, d’autre part, au moyen d’un 
entretien clinique, en s’appuyant sur un questionnaire qui peut être standardisé, 
mais jamais normalisé. Le MEDIAL (Ouzoulias, 1995) offre des exemples de ces 





11 Une épreuve de définition de mots est proposée dans la BELO (Pech-Georgel et George, 
2008) et une épreuve de choix de titres dans Le Vol du P.C. (Boutard et coll., 2008). 
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deux aspects dans les rubriques intitulées « projet de lecteur » et « connaissance 
des fonctions de l’écrit » (voir aussi Bernardin, 2001 ; Chauveau, 2000 ; Chauveau 
et Rogovas-Chauveau, 2001 ; Estienne, 2006). 


Production écrite 


La production écrite suppose de mobiliser des connaissances et des capacités 
tant orthographiques que textuelles, et de développer des habiletés graphiques. À 
l'heure actuelle, les tests permettent de ne tirer des conclusions que sur les aspects 
orthographiques et graphiques. 

Il y a bien une tentative dans le cadre du L2MA (Chevrie-Muller et coll., 1997) 
d’évaluer la production d’un texte, écrit à partir d’une histoire (« Les Ours ») lue 
précédemment par l’enfant dans une tâche d’appariement de phrases et d’images ; 
la production textuelle consiste en un rappel écrit différé de cette histoire. Fournier 
et Simon (1998) proposent de calculer le nombre de mots écrits, de verbes utilisés, 
de temps employés et de thèmes évoqués, ainsi que de repérer, qualitativement, 
des « marqueurs positifs » (introducteurs de complexité, pronoms compléments, 
liens logiques, par exemple) et des « marqueurs négatifs » (segments inintelligi- 
bles, agrammatismes, mauvais découpage des mots, oubli de mots, erreurs de pro- 
noms référentiels, erreurs de transcription phonologique par exemple). Les critères 
quantitatifs concernent la longueur du texte, des aspects lexico-syntaxiques et la 
restitution du contenu de l’histoire. Certains marqueurs qualitatifs se rapprochent 
de critères discursifs, alors que d’autres concernent l’orthographe. Ainsi, ces modes 
d’analyse du texte n’intègrent pas vraiment la dimension discursive. Étant donné 
qu’ils sont proches de ceux proposés pour l’analyse du récit oral, nous les discu- 
tons de manière plus approfondie dans l’analyse des narrations (voir chapitre 8, 
p. 292). De manière plus générale, dans ce chapitre seront présentés les critères 
discursifs permettant d’analyser des productions textuelles orales et écrites. On 
notera, toutefois, que l’intégration, dans une analyse d’un texte, d’éléments rele- 
vant de l’orthographe est étonnante, puisqu'il s’agit justement de distinguer les 
capacités orthographiques et textuelles des enfants, ce que les auteurs disent pour- 
tant vouloir faire, car les enfants présentant des troubles dysorthographiques n’ont 
pas forcément des difficultés textuelles : une fois dépassée l’inintelligibilité pre- 
mière due aux très nombreuses erreurs d’orthographe, les analyses montrent que 
ces enfants peuvent avoir développé de bonnes capacités textuelles (Achery et coll., 
1979 ; de Weck, 2000). 

Le graphisme est évalué dans différentes tâches de dessin, de copie de phrases 
ou dans lécriture libre, afin d’apprécier le sens, la précision, la régularité des traits 
effectués, le respect des lignes, la façon de tenir l’instrument d'écriture, etc. (pour 
plus de détails, voir Zesiger et coll, 2006). 

L'orthographe peut être testée en demandant aux enfants d’écrire des lettres, 
des syllabes, des mots isolés (parfois des logatomes), des phrases ou des textes, 
lPensemble de ces possibilités n’étant pas proposé dans chaque test (Chevrie-Muller 
et coll., 1997 ; Lobrot, 1973 ; Launay et Valdois, 2004 ; Mousty et coll., 1994, 
Pech-Georgel et George, 2008 ; Zesiger et coll., 2006, entre autres). Ces tâches 
d'écriture sont la plupart du temps réalisées sous dictée, totale ou partielle (comme 


272 Les troubles du langage chez l'enfant 


dans la BELEC qui propose une liste de phrases lacunaires ; Mousty et coll., 1994 ; 
Baudesson et Sandevoir, 1999). Parfois, l’enfant écrit des mots sous des images 
représentant les référents ; c’est alors à lui de trouver le mot correspondant à l’item 
(OR-LEC, Lobrot, 1973). 

Les listes de mots isolés contiennent des items variant du point de vue de leur 
fréquence, de la régularité des correspondances phonèmes-graphèmes et parfois de 
leur longueur. Elles permettent de voir si l’enfant maîtrise l'orthographe de mots 
fréquents et rares, réguliers et irréguliers, afin de déterminer les stratégies d’écri- 
ture privilégiées dans le domaine de l’orthographe lexicale. À cette fin, chaque test 
propose un mode d’analyse des erreurs, en les classant!? en fonction d’une ortho- 
graphe dite d’usage (phonétique ou lexicale). Certains auteurs (Chevrie-Muller et 
coll., 1997, Pech-Georgel et George, 2008, par exemple) font la distinction entre 
la transcription phonétique d’un mot (entenne pour antenne serait correct de ce 
point de vue) et l’orthographe d’usage (seul antenne dans notre exemple serait 
correct), indépendamment des marques morphologiques (cruelle pour cruel serait 
alors aussi correct). Pour les logatomes, l’accent est mis sur la correspondance 
phonème-graphème uniquement. 

Plus précisément, dans la BELO (Pech-Georgel et George, 2008), les auteurs 
distinguent, pour les mots isolés, les erreurs relevant, d’une part, du système pho- 
nologique (erreurs sur le code phonologique, omissions, adjonctions, substitutions 
de phonèmes, confusions visuelles, inversions et assimilations) et, d’autre part, du 
stock lexical orthographique (erreurs d’orthographe d’usage où la phonologie est 
respectée, telles que l’omission ou l’adjonction d’un « e » final, les mauvais choix 
de graphèmes lorsque plusieurs transcrivent le même phonème). Une telle classi- 
fication apparaît comme très phonocentrée, sans tenir compte de l’ensemble du 
système graphique. On en veut pour preuve le fait que l’erreur consistant à écrire 
casterole pour casserole est analysée comme une adjonction de phonème. Of, lors 
de l'écriture, l’enfant n’est pas en train de produire oralement le mot, mais bien de 
Pécrire ; il ajoute alors un graphème et non un phonème. Ce n’est que lorsqu'on 
lit à haute voix la production graphique que le mot oralisé contient un phonème 
supplémentaire par rapport au mot cible. Cette confusion entre le système phono- 
logique et le système graphique est malheureusement encore très fréquente dans 
les outils à disposition des logopédistes-orthophonistes et empêche de comprendre 
ce que l’enfant a compris du fonctionnement du système graphique!? qui présente 
une certaine autonomie par rapport à l’oral. Il en est de même pour l’expression 
« orthographe d’usage » qui continue à être utilisée, malgré les limites qui lui sont 
reconnues (voir chapitre 6) : dans cette catégorie sont regroupées des erreurs de 
nature très différente. 

Dans la BELEC (Mousty et coll., 1994 ; Baudesson et Sandevoir, 1999), les 
auteurs proposent un autre exemple de classification des graphies testées : ils dis- 
tinguent les graphies consistantes acontextuelles (les correspondances phonèmes- 





12 La question des typologies des erreurs d’orthographe a été discutée dans le chapitre 6. 


13 Nous renvoyons le lecteur au chapitre 6 pour une présentation du système graphique 
(p. 182) et de l’apprentissage de l’orthographe (p. 184) pour clarifier ces différences entre 
oral et écrit. 
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graphèmes sont stables quel que soit le contexte graphémique, comme pour 
f, p, etc.), les graphies consistantes contextuelles (par exemple m devant m, p, b 
pour les voyelles nasales), les graphies inconsistantes contextuelles (par exemple 
la transcription du phonème /S/ par s, ss ou par c, ç, le choix entre les graphèmes 
étant lié au contexte et à la dominance de certains graphèmes) et les graphies déri- 
vables par la morphologie (graphème muet en fin de mot, dérivable toutefois par 
un mot de la même famille, comme dans gris, haut). 

Ces différentes illustrations de la façon dont on peut analyser les erreurs d’or- 
thographe lexicale relèvent de manière plus ou moins explicite et précise de la 
psychologie cognitiviste. Launay et Valdois (2004, p. 214) résument l’analyse pré- 
conisée par ce courant en proposant les quatre catégories d’erreurs suivantes : les 
erreurs phonologiquement plausibles (ex : aricau pour haricot), les erreurs contex- 
tuelles (exemple : cuison pour cuisson), les erreurs avec indice orthographique 
spécifique (exemple : clouwne pour clown) et les erreurs phonologiques (exemple : 
démouin pour témoin). 

La dictée de phrases (ou de fin de phrases) et de textes permet d’aborder deux 
domaines supplémentaires de l’orthographe : l’individualisation des mots et 
l'orthographe grammaticale. Le premier est en relation avec la constitution d’un 
lexique orthographique et avec les capacités métalexicales!{. Pour le second, il s’agit 
d’apprécier l’état des connaissances de l’enfant relatives aux morphogrammes gram- 
maticaux. Rappelons!* que l’utilisation d’une partie d’entre eux se situe sur l’axe 
syntagmatique et est liée aux chaînes morphologiques d’accord (pour le genre et le 
nombre des noms, des verbes et des adjectifs). Une autre partie importante de ces 
morphogrammes s’applique à la morphologie verbale (par exemple, opposition infi- 
nitif/participe passé ; conjugaison des verbes). Enfin, la distinction des homophones 
grammaticaux (a/à, son/sont, etc.) relève de cette même catégorie de graphèmes. 

Une première étape de l’évaluation de l’orthographe d’un texte peut consis- 
ter à calculer le nombre de graphèmes corrects, permettant une première mise en 
évidence de ce que l’enfant a réussi. Mais cet aspect n’est jamais proposé dans 
une évaluation structurale au moyen de tests. La seconde, et principale, étape de 
l'évaluation vise l’analyse des erreurs. En plus des erreurs relatives à l’orthographe 
lexicale (voir supra), il s’agit d’analyser les erreurs d’individualisation des mots et 
d'orthographe grammaticale. Différentes catégorisations des erreurs sont propo- 
sées dans les tests. Par exemple, dans la BELO (Pech-Georgel et George, 2008), 
les auteurs distinguent le contrôle sémantique, qui regroupe les erreurs sur les 
homophones, d’individualisation des mots et les barbarismes!6, et les compétences 
morphosyntaxiques, comprenant les erreurs de genre, de nombre et de suffixation 
pronominale (terminaisons verbales). Afin d'approfondir l’analyse de l’orthographe 





14 Voir chapitre 6 (p. 218) pour un rappel des capacités métalinguistiques jouant un rôle dans 
les capacités orthographiques. 

15 Nous renvoyons le lecteur au chapitre 6 pour une présentation des données développemen- 
tales de lorthographe grammaticale. 

16 Dans la rubrique des barbarismes, les auteurs répertorient « les mots comportant au moins 
deux erreurs ne permettant pas leur identification » (Pech-Georgel et George, 2008, p. 42), 
comme létion pour télévision. 
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liée au plan syntagmatique, la classification linguistique proposée par Ducard, 
Honvault et Jaffré (1995) permet d’effectuer des distinctions plus fines, sur la base 
des catégories suivantes : les erreurs morphogrammiques grammaticales (compre- 
nant les erreurs concernant les chaînes d’accord d’une part, et les marques de 
flexion verbale d’autre part), les erreurs distinctives, logogrammiques et extra- 
alphabétiques (pour une présentation détaillée, voir chapitre 6). 

En résumé, l’objectif des tests d’orthographe est de donner au clinicien le moyen 
de pouvoir classer les erreurs, car elles ne font pas toutes appel aux mêmes proces- 
sus et connaissances chez l’enfant. Comme on l’a vu, ces tests permettent notam- 
ment de voir si l’enfant peut écrire d’une manière phonétiquement plausible s’il ne 
connaît pas l’orthographe d’un mot (ex. : cache à l’eau pour cachalot) ou s’il peut 
tenir compte de la dimension morphologique de l’écriture. Dans certains cas, les 
erreurs sont ensuite mises en relation avec des stratégies cognitives (alphabétique, 
orthographique) sous-jacentes utilisées par les enfants et définissant ou non la pré- 
sence de troubles (Launay et Valdois, 2004 ; plus généralement, voir chapitre 6). Dans 
tous les cas, ce qui est recherché est une comparaison des résultats des enfants tes- 
tés avec ceux d’autres enfants de même âge (ou même degré scolaire) n’éprouvant 
pas de difficultés, grâce aux étalonnages proposés. 

On notera toutefois que les classifications des erreurs proposées dans les tests 
d'orthographe, dont on a fourni quelques exemples à titre illustratif, mettent sur- 
tout l’accent sur la connaissance des correspondances phonèmes-graphèmes et sur 
quelques règles distributionnelles (contextuelles) ; elles se caractérisent donc par 
une forte phonocentration. On peut alors regretter qu’elles ne tiennent pas compte 
de l’ensemble des caractéristiques du fonctionnement du système graphique. Dans 
ce sens, seule, à l'heure actuelle, une analyse linguistique des erreurs telle que pro- 
posée par Ducard, Honvault et Jaffré (1995) permet d’apprécier l’ensemble des 
connaissances orthographiques des enfants et de dépasser la distinction peu perti- 
nente, parce que trop générale, entre orthographe d’usage et orthographe gramma- 
ticale (pour plus de précisions, voir chapitre 6). 


Production spontanée 


Les activités de production spontanée regroupent le langage spontané et l’écriture 
ou texte libre. On notera que dans ces deux expressions apparaissent des quali- 
ficatifs qui font référence à une certaine absence de contrainte dans la produc- 
tion de l’enfant, ou à un certain pouvoir de décision qui lui est laissé, ainsi qu’à 
une certaine imprévisibilité. En linguistique, le langage spontané est défini comme 
« Paccomplissement d’actes linguistiques, ni programmés, ni programmables, car 
produits suivant et pour le déroulement d’une interaction, toujours nouvelle et 
imprévisible, entre des locuteurs » (Cresti et Scarano, 1998, p. 4). 

Si lon peut effectivement reconnaître, qu’en regard de la passation de tests, le 
langage spontané et l'écriture libre se caractérisent par un certain espace de liberté, 
c’est oublier les contraintes des conditions de production, tant au niveau socio- 
interactif (l’enfant est toujours dans une situation de consultation-évaluation) 
qu’au niveau discursif (les genres de discours à l’oral comme à l'écrit présentent des 
spécificités qui contraignent le locuteur-scripteur). Ces considérations nous font 
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donc remettre en question le caractère spontané et libre de ces activités. Toutefois, 
rappelons que dans une approche structurale de la langue ces considérations ne 
sont pas pertinentes. Elles seront reprises dans le chapitre 8. 

Dans la présentation de ces activités dites spontanées, l’accent sera mis sur le 
langage spontané, car il est beaucoup plus souvent étudié, et diverses analyses en 
ont été proposées. L'écriture libre est davantage laissée au libre arbitre du clinicien. 
Toutefois, lorsque des parallèles et des analogies pourront être établis pour celle-ci, 
ils seront mentionnés. 

Historiquement, l’analyse du langage dit spontané constitue un des premiers 
pas vers une étude plus fonctionnelle du langage, motivée par tout un ensemble 
de considérations. Certaines sont issues d’une réflexion sur les limites des tests : 
notamment le caractère inhabituel des tâches proposées (répétition, complètement 
de phrases, etc.) qui peuvent sous-estimer les performances des sujets (Bedore et 
Leonard, 1998), leur dimension structurale, le fait qu’ils ne peuvent être utilisés 
avec de très jeunes enfants. D’autres réflexions se font l’écho de l’évolution des 
théories en sciences du langage. En effet, dans ce vaste ensemble de disciplines, 
un certain nombre de propositions (théorie de l’énonciation, actes de langage, lin- 
guistique textuelle, psychologie du langage interactionniste, etc.) ont, depuis plus 
de vingt ans, non seulement mis l’accent sur la dimension communicative du lan- 
gage, mais montrent aussi qu’il est indispensable de traiter en complémentarité les 
formes et les fonctions du langage (pour plus de détails, voir chapitre 8). Cela a 
comme conséquence première que l’unité maximale d’analyse ne peut plus être la 
phrase (dans sa définition structurale) ou l’énoncé : une unité supérieure doit être 
envisagée à l’oral comme à l'écrit. 

Le recueil d'échantillons de langage est alors apparu comme une solution pos- 
sible aussi bien dans le cadre de recherches que dans le cadre clinique, même si 
dans ce dernier les analyses ne sont pas aussi fouillées que dans le premier. Mais 
il ne faut pas oublier que cette méthode d’observation du langage n’est pas en soi 
nouvelle. Elle à été largement utilisée à la fin du xIx° et au début du xx°® siècle par 
plusieurs auteurs (Grégoire, 1937, 1947, ou Leopold, 1939, par exemple ; voir 
Morgenstern, 2009, pour une synthèse de ces travaux) dans des études longitu- 
dinales sur les débuts de l’acquisition du langage. Ce qui change alors ce sont 
les moyens d’analyser ces corpora et les références théoriques sur lesquelles ces 
moyens prennent appui. 

De façon identique, pour la production écrite, les cliniciens ont progressivement 
ressenti le besoin d’étudier les connaissances orthographiques des enfants plus uni- 
quement dans des tests privilégiant la dictée de mots et de phrases, mais également 
dans l'écriture libre (Zesiger et coll., 2006). 

Qu’entend-on exactement par langage spontané, et comment doit-on envisager 
son analyse ? Selon Rondal (1997 ou 1999), un des auteurs francophones qui a le 
plus écrit sur l’analyse du langage spontané chez les enfants, il s’agit de « langage 
produit par un sujet en situation naturelle (ou quasi naturelle). Ce langage peut être 
recueilli, transcrit et analysé selon divers dispositifs et mesures [|]. Pour être efficace, 
étude du langage spontané doit se faire selon certaines règles et en tenant compte 
du contexte. Idéalement, on devrait toujours pouvoir utiliser plusieurs échantillons 
de langage obtenus dans plusieurs situations représentatives de l’environnement 
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habituel des sujets » (1999, p. 392). L'écriture libre, quant à elle, cherche aussi à met- 
tre l’enfant dans une situation où il écrit le plus naturellement possible, en choisissant 
le contenu et la forme de son texte. Une seule production est généralement sollicitée. 
En fonction de ces définitions, deux aspects sont à discuter pour bien comprendre les 
démarches d’analyse : le choix des situations d’observation et les critères d’analyse. 
Examinons-les successivement. 


Situations d'observation 


Le clinicien et le chercheur peuvent apparemment déterminer les situations d’ob- 
servation comme ils l’entendent, si l’on en croit Rondal (op. cit.). En effet, aucune 
indication ou proposition n’est fournie hormis la définition précédente, de sorte 
que les notions de « situation naturelle » et de « situation représentative » ne 
peuvent correspondre qu’à l’intuition de l’observateur. 

Le « naturel » fait vraisemblablement référence à quelque chose d’habituel, de 
relativement connu et familier des sujets, mais on voit tout de suite que ces carac- 
téristiques peuvent correspondre à des situations bien différentes selon l’âge des 
enfants et/ou leur culture. Dans les faits, il s’agit souvent avec les jeunes enfants 
de situations de jeu, la plupart du temps avec un matériel symbolique, et/ou de 
conversations dites libres, dans lesquelles peuvent être évoqués différents événe- 
ments, vécus ou non par les interlocuteurs, ou des phénomènes observés par lun 
d’eux ; dans quelques rares cas, une description d’images est requise. 

Les situations de jeu sont fréquentes dans les travaux de recherche avec de jeunes 
enfants (jusque vers 4-$ ans). Il peut s’agir d’interactions mère-enfant à domicile 
(voir par exemple Le Normand, 1986!) ou au lieu de recherche ou d’intervention, 
ou encore d’interactions avec un adulte non familier de l’enfant (voir par exemple 
Craig et Washington, 2000 ; Le Normand, 1991), qui peut être entraîné à susciter 
le meilleur niveau de jeu et de langage des enfants (voir par exemple Dunn, Flax, 
Sliwinski et Aram, 1996). La situation de jeu avec un adulte non familier a même 
donné lieu à une standardisation (Chevrie-Muller et coll., 1997 ; Chevrie-Muller, 
2000), perdant par là forcément de son caractère spontané, puisque l’analyse du 
langage porte sur les verbalisations de l’enfant qui doit dire à l’adulte comment 
jouer à la poupée. De manière générale, les situations de jeu symbolique devien- 
nent progressivement aussi plus fréquentes dans les évaluations logopédiques (voir 
chapitre 8, « Activités langagières orales », p. 285). Notons toutefois que les éven- 
tuelles variations d’interlocuteur qui sont proposées ne sont pas prises en consi- 
dération, au sens où les répercussions de ces variations sur l’emploi du langage par 
les enfants ne sont pas analysées. 

Les conversations libres sont plutôt rares dans les recherches qui préconisent 
Panalyse du langage dit spontané, à part quand il s’agit de décrire une image, 
ou parfois comme « entrée en matière » avec les enfants ; elles sont par contre 





17 Comme cette étude concerne le développement du langage, il n’y a pas lieu de la détailler ici, 
mais nous signalons qu’elle apporte des éléments intéressants, concernant des enfants de 
2 à 4 ans dans une situation de jeu symbolique, à propos de l’évolution du jeu symbolique, 
de l’acquisition des unités linguistiques relatives aux temps des verbes et à l’espace, ainsi que 
de quelques indices pragmatiques. 
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fréquentes dans les analyses en pragmatique (de Weck et Rodi, 200$ ; voir aussi 
chapitre 8), et font partie des pratiques cliniques. Il nous faut toutefois préciser 
que, dans le cadre clinique, ces situations de langage dit spontané ne sont pas 
forcément envisagées de façon privilégiée sous l’angle de l’analyse des capacités 
langagières des enfants, mais davantage du point de vue d’une appétence générale 
à la communication et à la symbolisation. 

Quant à la « représentativité », elle vise à ce que les analyses effectuées sur ces 
productions donnent des résultats qui permettent à l’observateur d’établir un profil 
langagier du sujet qui soit caractéristique de son fonctionnement général habituel. 
Elle est évaluée selon un critère quantitatif, généralement le nombre d’énoncés. 
Rondal (1997), par exemple, préconise le recueil d’un « échantillon de langage 
suffisamment important » (1999, p. 397), précisant que la taille de cet échan- 
tillon est fonction des indices qui seront ensuite étudiés, certains à l’évidence étant 
peu fréquents (les structures passives par exemple), alors que d’autres le sont bien 
davantage (la morphosyntaxe des verbes par exemple). Il est, par conséquent, sou- 
vent conseillé de recueillir au minimum 50 énoncés de l’enfant, 100 énoncés étant 
une mesure à laquelle les chercheurs ont assez largement recours. Dans ce sens, la 
représentativité est synonyme de fiabilité. Toutefois, la solution préconisée n’est pas 
si optimale qu’il y paraît de prime abord. En effet, comme le montrent Tomasello 
et Sthal (2004) à propos des études sur l’acquisition du langage, la densité des 
recueils de langage spontané est une question qui mérite une attention beaucoup 
plus approfondie, car dans la plupart des cas l’observateur ne recueille qu’1 à 2 % 
des verbalisations d’un enfant au cours d’une journée ou d’une semaine. Peut-on 
vraiment considérer que ce si faible pourcentage soit représentatif du fonction- 
nement langagier de l’enfant ? La question est d’autant plus pertinente pour la 
clinique logopédique, puisqu’un seul échantillon d’une situation est généralement 
recueilli, totalisant avec une centaine d’énoncés certainement moins que les 1 à 
2 % obtenus par les chercheurs. Le principe de la diversité des situations d’obser- 
vation évoqué précédemment n’est donc pas souvent prioritaire. De même, dans 
les faits, la prise en compte du contexte de production, suggérée dans la définition 
de Rondal (voir supra), n’est pas effective. 

Comment peut-on alors dans ces conditions penser que l’échantillon recueilli 
est représentatif ? Il n’est évidemment pas possible d’imaginer recueillir, comme 
le font les chercheurs, un corpus longitudinal sur plusieurs mois à une fréquence 
déterminée (X fois par semaine ou par mois). Ainsi, plutôt que de viser la représen- 
tativité, la solution est dans l’analyse des activités langagières diversifiées, comme 
nous le proposons dans le chapitre suivant. Le clinicien peut alors préciser ses 
attentes par rapport chaque activité langagière et analyser les productions de l’en- 
fant en fonction des caractéristiques de ces activités et des contraintes linguistiques 
des genres de discours qui y sont actualisés. 


Critères d'analyse 


Pour le langage spontané, les productions verbales, généralement enregistrées ou fil- 
mées, sont tout d’abord transcrites selon des conventions qui tentent généralement 
de respecter certaines caractéristiques de l’oral (pauses, élisions, hésitations, etc.). 
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Ces conventions reprennent pour une large part celles proposées dans les analyses 
conversationnelles (voir par exemple Mondada, 1995) ; elles peuvent par ailleurs 
varier en fonction des objectifs et des types d’analyses qui sont ensuite effectuées 
(pour une discussion des relations entre conventions de transcription, choix théo- 
riques et analyses, voir de Weck, 2002 ; voir également le chapitre 8, « Recueil 
des données des activités langagières orales », p. 289). Dans bien des recherches, 
les corpus sont également informatisés selon la méthode Childes (Child Language 
Data Exchange System ; MacWhinney, 1991, 1996 et 2000 ; pour des usages des 
logiciels informatisés en vue de l’analyse du langage de l’enfant en français, voir 
Parisse et Le Normand, 1998) qui facilite certaines analyses quantitatives. En prin- 
cipe, les productions verbales des deux partenaires sont transcrites, mais il faut 
relever que les auteurs ne sont pas toujours très explicites sur ce plan. Par contre, 
étant donné que l’intérêt ne porte pas sur les interactions verbales entre les interlo- 
cuteurs, seules les productions des enfants sont analysées, de sorte que la taille de 
Péchantillon est calculée sur la base de ce que ces derniers disent uniquement. 

Divers critères sont retenus pour analyser le langage spontané, certains très 
généraux, d’autres correspondant à des aspects particuliers des différents niveaux 
du langage (phonologie, lexique, morphosyntaxe ou syntaxe). La première analyse 
consiste généralement en la segmentation des productions verbales en énoncés, ce 
qui n’est pas sans poser de sérieux problèmes de délimitation!8. Il s’agit « de déli- 
miter des constructions indépendantes et non découpables en constructions indé- 
pendantes plus petites » (Parisse, 2006, p. 73). À cette fin, les auteurs s’accordent 
à privilégier trois critères (Parisse, ibid.) : le respect d’une logique syntaxique (un 
énoncé correspond à « la plus courte construction syntaxique indépendante [...]| 
du contexte »), la prise en compte de l’intonation (une seule courbe intonative) et 
la présence de pauses avant et après ou d’un tour de parole d’un autre locuteur. 
Cette segmentation permet à la fois de définir la taille de échantillon (voir supra) 
et de constituer une base de référence pour plusieurs indices. 

L'indice général classique est le MLU (Mean Lengh of Utterances ; longueur 
moyenne des énoncés, LME, en français), ou la longueur moyenne de produc- 
tion verbale (LMPV). Cet indice correspond au nombre de morphèmes exprimés 
divisé par le nombre d’énoncés. Tous les auteurs n’optent cependant pas pour un 
calcul des morphèmes. Certains préconisent les mots (Le Normand, 1986, 1991 ; 
Parisse, 2006 ; Parisse et Le Normand, 2006), d’autres les mots et les morphèmes 
inflexionnels (Rondal, 1997 ou 1999). L'avantage des solutions incluant les mor- 
phèmes est de prendre en considération les marques morphologiques qui jouent 
un rôle central dans bien des langues, et qui sont un des points problématiques 
chez les enfants présentant des TDL (voir chapitre 3). Par contre, la référence aux 
mots évite la délicate question de l'identification des morphèmes. Quoi qu’il en 
soit, le découpage en mots doit être effectué sur la base d’un certain nombre de 
conventions, la première étant la référence aux mots écrits. À cela peut s’ajouter que 
certaines formes compactes (d'accord par exemple) ou des unités lexicales formées 
de plusieurs mots (chambre à coucher par exemple) sont souvent considérées 
comme un seul mot. 





18 On rappellera que le terme d’énoncé est sujet à discussion ; certains linguistes proposent de 
le remplacer par la notion de clause (Béguelin, 2000 ; voir aussi Adam, 2005). 
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Le MLU est généralement calculé pour donner un reflet de la complexité syn- 
taxique des énoncés (Brown, 1973) : une longueur accrue correspondrait à une 
complexité croissante. Sur la base de cette hypothèse, le MLU est aussi utilisé dans 
Pappariement des sujets dysphasiques avec leurs pairs sans troubles : deux enfants 
ayant un MLU identique sont considérés comme ayant le même niveau de déve- 
loppement du langage!?. Par ailleurs, le MLU semble également être positivement 
corrélé avec l’indice de diversité lexicale (Dethorne et coll., 2005) : plus le MLU est 
élevé, plus lindice de diversité lexicale (voir infra pour une définition) augmente. 
Autrement dit, plus l'enfant produit des énoncés longs, plus ils contiennent un 
grand nombre de mots différents. 

Cet indice semble être bien corrélé avec l’âge chronologique et témoigner d’un 
accroissement de la complexité syntaxique dans les premières années du dévelop- 
pement linguistique. Par contre, sa portée paraît limitée au-delà d’un MLU de 3.0. 
En effet, Scarborough et coll. (1991) ont comparé le MLU et la complexité syntaxi- 
que des productions verbales d’enfants avec et sans troubles du langage grâce au 
dispositif IPSyn (voir infra). Ils ont montré que le MLU, au-delà de la valeur de 3.0, 
surestime leurs capacités syntaxiques, cet effet étant accru pour un certain nombre 
d’enfants présentant des troubles (dysphasie, syndrome de Down, et autisme). Ce 
résultat oblige à s’interroger sur la validité de cet indice dans l’établissement des 
appariements. 

Sur le plan phonologique, plusieurs indices peuvent être calculés afin de déter- 
miner la nature des difficultés de l’enfant (Maillart, 2006 ; Parisse et Maillart, 
2004b). Le pourcentage de mots corrects correspond au « rapport entre le nombre 
de mots phonologiquement corrects et le nombre de mots produits, multipliés par 
100 » (Maillart, 2006, p. 41). Un mot, quel que soit le nombre d’erreurs qu’il 
comporte, est toujours comptabilisé de la même manière, c’est-à-dire comme une 
unité incorrecte. Cela peut limiter l’appréciation de la gravité d’un trouble. Afin 
d’affiner ce calcul, le pourcentage de consonnes correctes (PCC) peut être calculé : 
il équivaut « au nombre de consonnes correctes divisé par la somme du nombre de 
consonnes correctes, du nombre de consonnes modifiées, du nombre de consonnes 
ajoutées et des omissions, multiplié par 100 » (:bid., p. 41). Le pourcentage de 
voyelles correctes et de phonèmes corrects peut être calculé sur le même principe. 
Ces pourcentages permettent d’apprécier le degré d’intelligibilité de la parole de 
Penfant. Shriberg et Kwiatkowski (1982) définissent quatre degrés d’intelligibilité : 
bonne (PCC supérieur à 85 %), moyenne (PCC entre 65 % et 85 %), modérée 
(PCC entre 50 % et 64 %) et sévère (PCC inférieur à 50 %). 

Sur le plan lexical, l’indice de diversité lexicale (IDL) a pour objectif d’éva- 
luer l’étendue du vocabulaire en production. Il correspond au rapport entre le 
nombre de mots différents et le nombre de mots produits dans l’échantillon de 
langage analysé, la notion de différence étant uniquement lexicale (chantais et 
chantons, par exemple, sont comptabilisés comme une seule unité lexicale). Afin 
d’accentuer la sensibilité de cet indice, Rondal (1997 ou 1999) propose un IDL 
simplifié, qui se calcule uniquement sur les mots à contenu sémantique fort (noms, 





19 Des exemples de cette utilisation sont donnés au chapitre 3, « Perspective structurale », 
p. 58. 
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verbes, adjectifs et adverbes). Le vocabulaire utilisé dans une conversation étant 
dépendant du thème abordé, la diversité peut être assez variable. Il y a donc lieu 
d’interpréter cet indice avec précaution. L’étendue du lexique peut aussi être ana- 
lysée sous forme d’un inventaire des mots utilisés par les enfants, en calculant leur 
fréquence d'utilisation, comme le proposent Rescorla, Alley et Christine (2001) sur 
la base du Language Development Survey (LDS ; Rescorla, 1989). 

Enfin, pour évaluer la dimension morphosyntaxique, plusieurs inventaires 
sont proposés, certains abordant des constructions de façon relativement locale, 
d’autres établissant un pourcentage d’erreurs structurales en morphologie et syn- 
taxe (Dunn et coll., 1996). D’autres enfin sont plus ambitieux, puisqu'ils visent 
une description relativement complète de cette dimension. Par exemple?°, l’Index 
of Productive Syntax (IPSyn, Scarborough, 1990) comprend 56 items répartis en 
quatre catégories : les syntagmes nominaux, les syntagmes verbaux, les questions 
et négations, et les structures de phrases. À l’intérieur de chaque catégorie, les 
items sont décrits dans un ordre correspondant au développement langagier. Ce 
dispositif peut être utilisé dans son ensemble ou partiellement pour l’analyse d’un 
sous-groupe particulier de morphèmes grammaticaux. Il permet d’identifier des 
troubles et/ou de comparer diverses situations (productions verbales spontanées et 
imitées par exemple). 

Les analyses du langage spontané, dont les principes généraux viennent d’être 
présentés, permettent de faire des constats en termes de présence ou d’absence 
d'unités et de structures linguistiques dans le corpus, ou encore en termes d’er- 
reurs. Ces constats se font de façon locale, au niveau de l’énoncé même où l’unité 
est insérée, sans tenir compte du contexte et/ou du co-texte. 

En ce qui concerne l’écriture libre comme moyen d’évaluation?!, il est généra- 
lement proposé à l’enfant d’écrire ce qu’il veut. La plupart du temps, aucun but 
communicatif à cette production n’est donné lors de cette activité, mais l’enfant 
sait bien qu’il est dans une situation d’évaluation. De fait, cette production est 
considérée comme un moyen d’expression de soi, permettant au clinicien d’avoir 
accès à une partie de la dimension affective-relationnelle de l’enfant et à son rap- 
port au langage écrit entre autres (plus généralement, voir chapitre 2, pour les rela- 
tions affectivité et langage, p. 38). Quant aux analyses qui peuvent en être faites, 
elles concernent le graphisme, l’orthographe?? essentiellement et certains aspects 
syntaxiques. Concernant le graphisme, le texte libre permet d’observer « une éven- 
tuelle fatigabilité et [...] la mise en page » (Zesiger et coll., 2006, p. 178). Quant à 
l'orthographe, la question est de savoir si les enfants commettent autant d’erreurs 
dans un texte libre que dans une dictée, et si ces erreurs sont de même nature. 
La notion de surcharge cognitive, plus importante d’une certaine manière dans le 
texte libre puisque l’enfant a à gérer l’ensemble des opérations liées à la production 
écrite, permet d’expliquer une part des différences observées entre les deux tâches. 





20 Voir Rondal (1997 ou 1999) pour d’autres exemples d’inventaires morphosyntaxiques. 

21 Nous n’entrons pas en matière dans ce chapitre sur l’utilisation des textes libres dans les 
traitements logopédiques-orthophoniques qui pose des questions différentes. 

22 Pour les analyses possibles de ces domaines, nous renvoyons le lecteur à la présentation de 
Pévaluation de l’orthographe et du graphisme de ce chapitre. 
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L'écriture libre n’est donc que rarement, et secondairement, appréhendée sous 
l'angle des capacités discursives écrites de l’enfant, et dans leur rapport éventuel 
avec les capacités discursives orales. 


Remarques finales 


Pour terminer ce chapitre sur l’évaluation structurale de la langue, nous aimerions 
revenir sur deux aspects déjà évoqués : la complémentarité entre les tests et les 
activités de production spontanée d’une part, et la question de la prise en compte 
du contexte d’autre part. 

En ce qui concerne la complémentarité des deux modes d’évaluation, des études 
ont cherché à en étudier les corrélations, c’est-à-dire à savoir si ces moyens abou- 
tissaient aux mêmes évaluations. Cette question est bien sûr fondamentale dans la 
perspective d’une consultation qui doit aboutir à un diagnostic logopédique. Par 
exemple, Dunn et coll. (1996), cherchant, dans l’établissement de critères d’analyse 
du langage spontané, à réconcilier la recherche et le travail clinique, partent du 
constat qu’il n’existe pas une méthodologie généralisée d’identification des troubles 
du développement du langage. Ces auteurs admettent, par conséquent, que ce ne 
sont pas toujours les mêmes enfants qui sont diagnostiqués comme présentant des 
troubles du développement du langage par les chercheurs et les cliniciens. En effet, 
certains enfants, réussissant relativement bien des tests de langage standardisés, 
peuvent ne pas être considérés comme dysphasiques dans le cadre d’une recherche, 
alors qu’avec d’autres critères, des cliniciens peuvent les considérer comme tels. 
Sans entrer dans le détail de cette recherche, les auteurs confirment, sur la base 
d’une comparaison des performances à des tests et d’une analyse du langage spon- 
tané (MLU, pourcentage d’erreurs structurales, mais aussi critères pragmatiques), 
que cette dernière est davantage discriminante que les seuls résultats aux tests, 
pour des enfants d’environ 4 ans. Dans le cas particulier, le langage spontané a été 
recueilli dans une activité de jeu symbolique avec un adulte non familier, un adulte 
familier étant présent en début et en fin de séance. Ce type d’activité étant connu 
des enfants, on peut considérer que leurs productions verbales se rapprochent de 
leur fonctionnement habituel : il s’agit donc d’une illustration de la notion de 
représentativité discutée en début de cette partie. 

Un deuxième exemple concerne plus spécifiquement l’évaluation du vocabulaire. 
Ukrainetz et Blomquist (2002) comparent les résultats obtenus par des enfants 
d’âge préscolaire à plusieurs tests de vocabulaire et à une analyse de langage spon- 
tané (dont le MLU et l’IDL, voir supra) recueilli dans le cadre de conversations sol- 
licitant la production de différents genres de discours. Les auteurs montrent que les 
corrélations les plus fortes apparaissent entre les tests de vocabulaire eux-mêmes 
et entre ces derniers et l’IDL, attestant une validité et une fiabilité de ces mesures. 
Les corrélations entre les tests et le MLU, moins spécifique du point de vue de 
Pévaluation du vocabulaire, sont moins fortes. Ces résultats d’ensemble sont 
toutefois à nuancer en regard des résultats individuels des sujets. En effet, 75 % 
des enfants ayant les scores les plus bas ou les plus hauts dans l’IDL n’obtiennent 
pas des résultats similaires aux tests, c’est-à-dire respectivement les plus bas ou les 
plus hauts. Il existe même des différences entre les tests. 
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Ces exemples illustrent bien une question centrale concernant tout type d’éva- 
luation, celle de la validité des outils d'analyse. Chaque tâche, de par son objet, ses 
items, sa consigne, son mode d’évaluation, etc., n’évalue qu’un aspect du domaine 
visé, et ne peut donc prétendre couvrir l’ensemble du domaine. Cette limite des 
tâches d'évaluation doit être prise en considération, lorsque l’on parle de complé- 
mentarité entre tests et langage spontané. Pour poursuivre l’exemple du vocabu- 
laire, une difficulté observée dans le langage dit spontané ne sera donc pas forcé- 
ment attestée dans un test et réciproquement. Ce phénomène est dû aux variations 
des conditions de production qui engendrent des variations au niveau des perfor- 
mances. Or, les variations des conditions ne sont pas considérées comme perti- 
nentes dans une vision structurale de l’évaluation. Ceci nous amène au deuxième 
thème de nos commentaires. 

Partons d’un exemple, tiré de Aimard (1994, p. 44-45), qui illustre le phéno- 
mène des variations dans l’emploi des unités linguistiques, ici le je. Un enfant de 
5 ans fait des commentaires en dessinant. Au cours de cette activité, la marque de 
1" personne du singulier apparaît sous différentes réalisations : 

. ça c’est un cana vais fai(re) [ça, c’est un canard que je vais faire 
. sais fait [je sais faire] 

. moi, l’allé dan une mer 

. tu sais pouquoi ze fais la fonè [fenêtre] ? 

. là c’est les bois ze fais manan [maintenant]. 

Dans les énoncés 1 et 2, la marque de 1° personne est absente ; dans le troi- 
sième, elle n’est réalisée que partiellement par moi (au lieu de moi je) ; enfin, dans 
les énoncés 4 et 5, elle est présente, et peut être qualifiée de correcte sur le plan 
morphosyntaxique, mais d’incorrecte sur le plan phonologique. Ainsi, une analyse 
structurale ne peut que décrire ces variations, sans être en mesure de faire des 
hypothèses sur les facteurs expliquant ces fluctuations. Or, elles ne peuvent être 
expliquées uniquement par des variations des performances individuelles en soi et 
par une instabilité du système en construction ; souvent le co-texte ou les condi- 
tions de production fournissent une partie de la clé de l’explication. Ce sera le cas 
dans une vision interactionniste qui va être décrite dans le chapitre suivant. 
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L'évaluation des activités 
langagières 


L'analyse des activités langagières relève d’une perspective interactionniste qui 
analyse l'utilisation du langage dans le cadre d’interactions. Elle postule, en référence 
aux théories pragmatiques et discursives, que cette utilisation est dépendante des 
conditions dans lesquelles se déroulent ces interactions. En effet, le contexte de 
production influence, voire détermine, les productions langagières des participants 
à l’interaction. L'adaptation et l’adéquation des productions au contexte peuvent 
ainsi être étudiées. Étant donné ce postulat, cette perspective peut être qualifiée d’ex- 
terne. Par ailleurs, elle concerne les deux modalités du langage. En ce qui concerne 
la modalité orale, les dialogues et les discours, résultats d’une construction col- 
lective et donc d’un réseau d’influences mutuelles, constituent les unités d’analyse 
privilégiées. Quant à la modalité écrite, il s’agit d’étudier des textes, écrits dans des 
conditions de production spécifiées et dotés d’une finalité communicative. 

Du point de vue des spécificités, la pragmatique analyse les caractéristiques 
générales des dialogues (tours de parole, gestion des topics, actes de langage, paires 
adjacentes de type question-réponse, etc.). La perspective discursive étudie les genres 
de discours en vigueur dans la société et leur appropriation par les enfants. Pour 
tous les genres, il s’agit d’analyser la planification discursive et les unités linguis- 
tiques qui ont un fonctionnement discursif. Par ailleurs, les discours peuvent être 
polygérés ou monogérés, les premiers étant coproduits par au moins deux inter- 
locuteurs ; la gestion des seconds est assumée par le seul locuteur. Généralement, 
les discours polygérés sont produits dans la modalité orale, mais on peut aussi 
penser que, dans des situations d’apprentissage ou d’interventions logopédiques, 
des textes écrits peuvent être produits en polygestion par un enfant et un adulte et/ 
ou par plusieurs enfants. À l’inverse, la monogestion est plus fréquente lors de la 
production de textes écrits, mais dans bien des situations, y compris en logopédie, 
des textes oraux peuvent être produits avec un fort degré de monogestion. Il n’y 
a donc pas lieu d’identifier l’oral à la polygestion et l’écrit à la monogestion. Plus 
précisément, il s’agit de concevoir la polygestion et la monogestion comme les 
extrêmes d’un continuum sur lequel peuvent prendre place divers degrés de poly- 
vs monogestion lors de la réalisation d’activités langagières orales et écrites. 
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Dans cette perspective, évaluer les capacités langagières des enfants, dans le 
cadre d’une consultation logopédique-orthophonique, signifie évaluer leurs capa- 
cités à participer à la coproduction de différents genres de discours. Il s’agit d’ana- 
lyser la façon dont ils parviennent à gérer une conversation, à s’adapter à leurs 
interlocuteurs, à choisir les modèles de discours appropriés à la situation, à plani- 
fier les différentes séquences discursives, à utiliser les unités linguistiques de façon 
appropriée, etc. En ce qui concerne la modalité écrite, les aspects du discours à 
évaluer sont identiques à ceux qui viennent d’être évoqués pour la modalité orale, 
exception faite de la gestion des conversations. On s’intéressera également aux 
pratiques de lecture-écriture des enfants ainsi qu’à leurs représentations des buts 
de ces apprentissages. Quelle que soit la modalité considérée, l’évaluation vise à 
apprécier aussi bien les difficultés que les ressources des enfants dans les différents 
domaines cités lors de la production des genres les plus pertinents en fonction de 
leur âge. Il s’avère aussi nécessaire de prendre en considération les ressources de 
Pentourage des enfants. On notera qu’un accent fort est mis sur la production 
verbale. 

Dans ce qui suit, nous présentons plusieurs aspects méthodologiques : les situa- 
tions d’observation les plus fréquemment analysées, les principes relatifs au recueil 
des données et quelques outils d’analyse. 


Situations d'observation 


Que ce soit en modalité orale ou en modalité écrite, les situations d’interaction 
sont définies en termes d’activités langagières qui permettent de coproduire 
différents genres de discours, variant du point de vue du degré de polygestion 
vs monogestion. Les principales caractéristiques de ces situations sont précisées 
en termes de paramètres contextuels dont on sait qu’ils influencent la produc- 
tion discursive (Bronckart, 1996). Il s’agit notamment du but de l’activité lan- 
gagière, des rôles énonciatifs des participants, de la relation entre ces derniers 
(et notamment du degré de connaissance partagée du référent), ainsi que de la 
nature du référent (événements fictifs, événements vécus, matériel à construire, 
jeu, etc.) et de sa relation au contexte (présence vs absence notamment). Que ce 
soit dans le cadre de recherches ou d’évaluations cliniques, il importe de pro- 
poser plusieurs activités langagières afin de les comparer. En effet, les locuteurs 
n’actualisant pas leurs capacités langagières de façon identique dans toutes les 
situations, une évaluation différentielle de cette actualisation permet d’appré- 
cier le degré de facilité vs difficulté des situations proposées. Au-delà de l’éva- 
luation, une telle comparaison permet de préciser les situations les plus favora- 
bles ; elles peuvent alors constituer une base pour l’élaboration de démarches 
thérapeutiques. 

Les situations dans lesquelles une analyse des activités langagières peut être 
réalisée sont nombreuses. Nous évoquons les plus fréquentes, en commençant 
par celles qui se réalisent uniquement en modalité orale. Nous poursuivrons 
avec la production verbale en modalité écrite et terminerons avec les activités 
de lecture. 
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Activités langagières orales 


Toute consultation logopédique comprend différents moments où le logopédiste- 
orthophoniste s’entretient avec l’enfant à propos de divers thèmes. Ce sont souvent 
ces dialogues qui sont considérés comme du langage spontané dans une perspective 
structurale (voir chapitre 7, « Production spontanée », p. 274). Envisagé dans une 
perspective interactionniste, ce genre d'interactions peut être qualifié de dialogue 
hétérogène sur le plan discursif (de Weck, 1996b et 2003). Par cette expression, il 
s’agit de thématiser le fait que ces conversations relèvent le plus souvent de genres 
discursifs différents organisés en séquences, par exemple de récit d’expériences 
personnelles, de description d’actions, d'explications, de narration, etc. Ainsi, au 
cours d’un tel échange, les interactants ne coproduisent pas seulement un seul 
genre, mais plusieurs, sur incitation de l’un ou l’autre locuteur. Le genre proposé 
est alors accepté ou non par l’interlocuteur, poursuivi ou non, modifié, souvent 
même négocié. Par ailleurs, si la majeure partie du dialogue est fortement poly- 
gérée, c’est-à-dire que chaque personne participe activement à sa gestion, certains 
moments peuvent être davantage monogérés, c’est-à-dire produits essentiellement, 
voire exclusivement, par l’un des interlocuteurs. Ce sont ces mouvements discursifs 
et ces variations du degré de polygestion qui sont intéressants à mettre en évidence, 
et qui reflètent les réelles capacités langagières de l’enfant. 

Deux situations d’interaction sont souvent utilisées par les cliniciens et les cher- 
cheurs. Il s’agit d’une part de la communication référentielle (McTear et Conti- 
Ramsden, 1992). Dans la mesure où la communication non verbale y est supprimée 
en raison de l’écran séparant les interlocuteurs, cette situation est considérée par 
certains auteurs comme étant performante dans la mise en évidence de troubles 
pragmatiques (Bishop et Adams, 1991) ou lors des thérapies (Lamb et coll., 1997). 

D'autre part, avec les enfants d’âge préscolaire surtout, le jeu symbolique consti- 
tue un outil intéressant pour l’évaluation des capacités langagières (Rescorla et 
Goossens, 1982 ; Roth et Clark, 1987 ; de Weck, 1996b ; Rodi, 2005, entre autres). 
Ce contexte d’interaction peut être envisagé comme propice à l’exploration des 
ressources langagières de l’enfant sur le plan représentatif et communicatif, Dans 
une situation de jeu symbolique, l’activité langagière n’est pas perçue exclusive- 
ment comme la transmission d’un contenu informationnel, mais également comme 
un instrument de construction d’une relation intersubjective. Les productions ver- 
bales des deux interlocuteurs et leurs influences réciproques sont prises en compte, 
aucune forme linguistique ne pouvant être observée en soi. Par ailleurs, les va- 
et-vient entre réel et imaginaire, entre présence et absence des référents, incitent à 
Pactualisation de différents genres de discours (de Weck, 2003). De plus, la présence 
du référent permet d’observer certaines capacités telles que la planification locale, 
thématique, la manifestation de diverses fonctions communicatives (verbales ou 
non verbales) notamment au moyen de l’action. De même, une situation d’interac- 
tion ancrée dans un contexte concret, avec un partenaire familier (souvent la mère), 
permet de mieux cerner les capacités et les difficultés langagières d’un enfant, de 
saisir les manières de l’étayer, verbalement ou non (Rodi et Moser, 1998), et donc 
les ressources de l’enfant et de son entourage (Rodi et Seydoux, 2003). 


286 Les troubles du langage chez l'enfant 


Enfin, des situations de l’ordre du raconter sont très souvent proposées. Plu- 
sieurs procédures sont utilisées pour susciter des productions narratives. Il s’agit 
tout d’abord de distinguer la production d’une narration de son rappel (Botting, 
2002 ; Liles, 1993). La production de narrations peut se réaliser à partir d’une ou 
plusieurs images, d’un objet ou d’un événement familiers, peut consister en des 
histoires à compléter, en des récits à partir d'expériences personnelles (Liles, 1993 ; 
Wetherell et coll., 2007a). Cette diversité peut rendre les comparaisons difficiles 
entre les études, puisqu'il s’agit en fait parfois de genres différents rassemblés sous 
une étiquette générale de narration. Cette différence de genre a alors des implica- 
tions sur les caractéristiques des productions (planification, temps des verbes, uni- 
tés de cohésion anaphorique, etc.), dont il faut tenir compte dans l’évaluation (voir 
infra « Outils d'analyse des activités langagières orales et écrites », p.291). Dans le 
cadre d’une consultation logopédique, il s’agit la plupart du temps de raconter une 
histoire présentée sur un support, le plus souvent imagé, tel que des séries d’images 
(Chevrie-Muller et coll., 1981, 2001) ou un livre sans texte. Quant à la production 
langagière, elle peut être réalisée avec ou sans le support. La présence ou l’absence 
de ce dernier au moment de l’activité langagière a une incidence sur le discours 
produit (voir infra). Par ailleurs, comme dans les autres situations, le locuteur fait 
des choix discursifs, de sorte que la production langagière ne correspond pas for- 
cément à une narration au sens strict du terme, et qu’une certaine hétérogénéité est 
également observable d’un enfant à l’autre (de Weck, 2000a). 

Afin d'éviter les biais de la perspective structurale, il s’agit dans toutes les situa- 
tions, de préciser au moins les paramètres décrits ci-dessous!. 

° Le contenu du discours : le laisser au total libre choix de l’enfant — ce qui est 
souvent le cas dans l’idée du langage spontané — peut rendre l’activité langagière 
plus difficile à réaliser. Par contre, une négociation de ce contenu peut permettre de 
la faciliter. Il s’agit en particulier de déterminer s’il concerne ou non le locuteur, et 
s’il a une portée générale ou particulière. Le degré de complexité du contenu (nom- 
bre de protagonistes, d’informations, d'événements, etc.) est également à contrôler, 
dans la mesure du possible, car il a une incidence sur l’actualisation des capacités 
langagières des enfants (Liles, 1993). 

° Le monde discursif : le texte est-il produit dans un rapport de conjonction, c’est- 
à-dire en présence des événements et états qui y sont évoqués, ou de disjonction, 
c’est-à-dire en leur absence (événements passés ou simplement absence du matériel 
pendant la production) ? L'influence de ce choix est déterminante sur l’emploi des 
unités linguistiques. 

° Le but de l’activité langagière : pour quelle(s) raison(s) prend-on la parole ? 
Pour faire agir le destinataire, l’informer, le distraire, lui faire partager une expé- 
rience, etc. ? Le choix opéré va induire la production d’un (ou plusieurs) genre(s) 
de discours disponible(s) dans l’intertexte (Bronckart, 1996), à savoir l’ensemble 
des genres en vigueur dans la société. 

e Le destinataire de la production verbale : à qui s’adresse le discours produit ? 
Afin de produire un discours adapté à son interlocuteur, le locuteur se construit une 





1 L'ensemble des paramètres pertinents définissant une situation d’interaction est décrit en 
détail dans l’« Analyse des interactions verbales » de la partie « Outils d’analyse des activités 
langagières orales et écrites », p. 299. 
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représentation des caractéristiques psycho-sociales de ce dernier, et notamment du 
degré de connaissance partagée. Si l’interlocuteur connaît le référentiel — ce qui est 
très souvent le cas dans les situations logopédiques où l’on raconte des histoires 
(voir conditions de production de la « Chute dans la boue » de Chevrie-Muller et 
coll., 1981 et 2001) — l’organisation du discours du locuteur sera différente que si 
Pinterlocuteur ne le connaît pas (Liles, 1985 ou 1996 ; de Weck, 2005b ; Ingold 
coll., 2005, par exemple). 

Ces paramètres sont parfois plus aisés à définir lorsqu'il s’agit d’une activité 
langagière monogérée. Dans les activités polygérées, ces négociations se déroulent 
au cours de l’interaction ; elles portent également sur les rôles énonciatifs respectifs 
des interlocuteurs. Il est toutefois nécessaire de tenir compte de l’ensemble des 
conditions de production lorsqu'il s’agit d’apprécier et d’interpréter les résultats 
obtenus. 

Pour terminer, notons que les situations d’observation ne peuvent présenter les 
mêmes caractéristiques que les tests structuraux. Sans entrer dans les détails, signa- 
lons simplement que si l’observation des interactions est moins standardisée qu’un 
test structural, certains aspects peuvent l’être : le matériel, la consigne générale, 
la durée de l’interaction, et dans une certaine mesure le rôle des participants. Les 
précisions évoquées précédemment y contribuent aussi. Mais évidemment ce qui 
se passe dans l’interaction ne peut être standardisé : le déroulement d’une interac- 
tion relève de la dynamique conversationnelle, de la variété des genres de discours 
coproduits, des types d’intervention des participants, etc., qui par définition consti- 
tuent des aspects non totalement contrôlables. 


Activités langagières écrites : production discursive 


L'évaluation des capacités langagières de production écrite va se centrer sur la 
rédaction de textes, le texte étant défini comme un ensemble d’énoncés formant 
un tout cohérent. Dans ce sens, une affiche, une liste de commissions, une BD ou 
toute écriture constituent aussi des textes. Dans le cadre d’une perspective inte- 
ractionniste, l’effet de cohérence d’un texte pour son destinataire est fonction des 
conditions de production. 

La réflexion logopédique peut alors aller dans deux directions. La première 
consiste à se demander quelles connaissances ont les enfants des différents genres 
de textes en vigueur dans la société, et en particulier quelles sont leurs représenta- 
tions quant à la plus ou moins grande valorisation de certains genres par la société, 
et en particulier par l’école. Il s’agit aussi de réfléchir avec eux à la pertinence des 
productions écrites dans leur vie, et de définir celles qui revêtent pour eux une 
valeur plus spécifique. Ces précisions peuvent permettre de définir des priorités 
aussi bien pour l’évaluation que pour le traitement. 

La seconde rejoint ce qui vient d’être dit pour la modalité orale, à savoir la varia- 
tion des activités langagières, dans ce cas écrites, permettant d’observer les capaci- 
tés discursives des enfants (pour la définition des différents niveaux, voir « Outils 
d’analyse des productions langagières orales et écrites », p. 291). Parler d’activités 
langagières, rappelons-le, signifie que les productions écrites revêtent une perti- 
nence contextuelle : dans le cadre d’une activité plus large, la production écrite 
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devient un moyen permettant de réaliser cette activité, un outil sémiotique, au sens 
de Vygotski (1934/1985), permettant d’influencer autrui ou soi-même. On peut 
ainsi distinguer ce qu’on appelle souvent l’écriture pour autrui et l’écriture pour 
soi. Certains enfants ne sont pas autant à l’aise dans les deux types d’utilisation de 
Pécriture, et il convient de le préciser. 

Dans les faits, les textes les plus fréquemment sollicités sont de l’ordre du racon- 
ter, en vertu d’une valorisation culturelle déjà évoquée (Schneuwly, 1985), mais 
aussi d’une valorisation thérapeutique visant au développement de l’imaginaire et 
de lexpression de soi (de Weck et Rosat, 2003). Afin que cette situation devienne 
pertinente d’un point de vue discursif et interactif, il s’agit de réfléchir aux condi- 
tions dans lesquelles elle est produite, c’est-à-dire d’en préciser au moins le réfé- 
rentiel, le rapport au référent, le but et le destinataire (voir « Activités langagières 
orales », p. 289), afin de pouvoir analyser le texte produit en tenant compte des 
conditions de production. 

Mais il y a lieu de solliciter chez l’enfant la production d’autres genres de 
textes afin d’évaluer l’ensemble de son répertoire d’activités langagières écrites. 
En fonction, bien sûr, de l’âge des enfants, on peut penser, à titre d'exemples, au 
genre épistolaire, en vue de demander des informations, ou d’en donner, à un (des) 
destinataire(s) précis ; on peut penser également au genre encyclopédique, et à tous 
les genres visant à l’auto-guidage (liste, notes, etc.). 

Si en séances individuelles de logopédie-orthophonie, encore plus qu’à l’école, il 
n’est pas toujours possible de créer des situations réelles d’interaction, la simulation 
de situations est une solution qui a l’avantage de nécessiter le développement de 
représentations plus explicites des contraintes et des caractéristiques des genres 
textuels. 


Activités langagières écrites : lecture 


L'évaluation de la lecture dans une perspective interactionniste va se focaliser sur 
la dimension fonctionnelle de cette activité. Plusieurs aspects sont à considérer. 
D'une part, comme pour les capacités de production, on peut postuler que les 
capacités lexiques du sujet varient en fonction de la situation de lecture, aussi 
bien au niveau de la reconnaissance des mots que de la compréhension du texte. 
En effet, en fonction du but de la lecture, du type de texte à lire et/ou du degré de 
connaissance de son contenu, autant la vitesse que la qualité de la reconnaissance 
des mots et/ou la compréhension du texte peuvent varier considérablement. Par 
ailleurs, les modalités de lecture, permettant une certaine flexibilité de l’activité 
(Weiss, 1996 ; voir chapitre 5, « Un modèle général de l’apprentissage de la lec- 
ture », p. 118), diffèrent selon la situation. Il s’agit donc de proposer plusieurs 
activités finalisées de lecture, dont on prendra soin de déterminer au moins : 
e le but de l’activité de lecture : le sujet doit-il exécuter une tâche non verbale (des- 
sin, manipulation concrète d’objets de type bricolage), répondre à des questions, 
oralement ou par écrit, résumer le texte, chercher des informations, etc. ? 
e le type d’écrit et de texte à lire : s’agit-il d’un écrit quotidien, scolaire, jour- 
nalistique, littéraire, etc. ? Le texte est-il plutôt narratif, descriptif, explicatif, 
argumentatif ? 
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e le degré de connaissance du référentiel : le lecteur est-il face à un texte dont il 
connaît déjà la thématique ou celle-ci est-elle nouvelle ? 

e d’autres caractéristiques du texte, telles que sa longueur, son degré de complexité 
(en lien avec le type de texte —- notamment sa planification et son fonctionnement 
linguistique — et le contenu, etc.). 

D'autre part, un entretien avec l’enfant concernant ses pratiques et ses représen- 
tations de la lecture permet de le situer dans son apprentissage et de faire des hypo- 
thèses sur ses éventuels freins dans son apprentissage. Comme le montre le courant 
socio-cognitif (voir chapitre 5), ce sont les représentations sur les fonctions de la 
lecture, la nature de l’acte de lire, le fonctionnement du système d’écriture et sur les 
manières d'apprendre qui sont les plus pertinentes à investiguer dans ce domaine. 


Recueil des données 


Le recueil des données est inévitablement différent selon qu’il s’agit de la modalité 
orale ou écrite, même si dans tous les cas des enregistrements des conversations 
liées aux activités langagières proposées peuvent être effectués. 


Activités langagières orales 


Pour analyser les activités langagières orales, l’interaction entre l’enfant et son 
interlocuteur, un adulte généralement, est enregistrée et/ou filmée. La durée de 
cette interaction n'excède généralement pas 30 minutes. Dans un second temps, 
les productions sont transcrites. Cette transcription permet d’atteindre différents 
objectifs concernant le diagnostic, dont celui de « fixer » certains aspects de la pro- 
duction langagière d’un sujet, afin de pouvoir effectuer des comparaisons ultérieures 
(Ménager et Abou Haïdar, 2002). Le corpus ainsi obtenu est ensuite analysé selon 
des critères définis préalablement (voir infra). 

Sans entrer dans le détail des conventions? précisons quelques éléments concer- 
nant la transcription. Celle-ci concerne le dialogue dans son ensemble, y compris 
la phase d’ouverture de l’interaction, étant donné l’importance de celle-ci pour la 
compréhension de la gestion de l'interaction et du discours. 

Considérer le dialogue dans son ensemble signifie en effectuer une transcription 
intégrale. Une transcription partielle (les premières minutes ou tours de parole) ne 
permet pas une analyse de l’ensemble des phénomènes interactifs, tels qu’ils sont 
proposés par la suite, et oblige à se limiter à une analyse de la textualisation locale. 
De plus, selon la nature du référent, des indications non verbales sont également 
relevées, en fonction de leur pertinence par rapport à la situation. Dans le jeu sym- 
bolique, par exemple, un enfant peut prendre son tour de façon non verbale, sous 
forme d’une action et/ou d’un geste pertinents par rapport au tour de parole précé- 
dent, ce qui permet à l’interlocuteur de poursuivre l’interaction. Enfin, sont prises 
en considération les interventions des deux partenaires, dans la mesure où il s’agit 
le plus souvent d’une production polygérée de discours, rares étant les moments où 
les enfants font preuve de capacité de monogestion. 





2 Différentes conventions de transcription peuvent être adoptées (voir par exemple MacWhinney, 
2000 ; Mondada, 1995 ; de Weck, 2002). 
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Pourquoi est-il important de transcrire et d’analyser aussi les interventions de 
Pinterlocuteur de l’enfant ? D’une part, l’analyse conversationnelle montre que 
les interventions de chaque participant sont fortement dépendantes de celles de 
son interlocuteur. En ce sens, se limiter à analyser uniquement les productions 
de l’enfant peut mener à une évaluation erronée. La seule prise en compte de ses 
réponses aux questions de l’adulte en est un exemple classique. Un enfant peut être 
considéré (à tort) comme économe, alors que l’adulte lui pose essentiellement des 
questions fermées. Il s’agit dans l’analyse d’apprécier la participation verbale de 
lPenfant et celle de l’adulte à la coconstruction discursive, en termes quantitatifs et 
qualitatifs. 

D’autre part, à certains moments de l'interaction, les interventions de l’adulte 
peuvent jouer un rôle d’étayage verbal, dont on sait le rôle primordial dans l’ac- 
quisition des capacités langagières (Bruner, 1983 et 1987). Son analyse permet de 
déterminer les formes et les fonctions des stratégies utilisées par l’adulte (Rondal, 
1983 ; Rosat, 1998 ; de Weck, 1998, 2000b, notamment), et d’apprécier les réac- 
tions de l’enfant. Cette double appréciation vise à rendre compte de la zone proxi- 
male de développement de l’enfant (Vygotski, 1934/1985), dans le but d’élaborer 
des priorités pour l’intervention logopédique-orthophonique. 

Enfin, la transcription des interventions de l’adulte permet d’estimer l’effet de la 
variation de l’interlocuteur sur l’actualisation des capacités langagières de l’enfant, 
si ce dernier interagit avec diverses personnes. Une différence d’interlocuteur peut 
avoir des répercussions importantes sur la quantité et la qualité des productions 
de lenfant. Des travaux commencent à montrer la pertinence de comparer des 
interactions mère-enfant et logopédiste-enfant, et de les analyser non seulement 
sur le plan affectif-relationnel, mais également sur le plan des interactions verbales 
(Moser et Rodi, 1997 ; Rodi, 2005 et 2007). En effet, dans l’idée d'observer un 
éventail élargi de capacités langagières, nous pouvons supposer que la mère (sou- 
vent interlocutrice privilégiée de l’enfant) joue un rôle facilitateur dans l’actualisa- 
tion de ses capacités. Elle est susceptible de connaître certaines de ses ressources et 
stratégies langagières, de pouvoir en faire l’inventaire et de les mettre à profit. Ces 
aspects peuvent être fort instructifs dans le choix de la mise en place d’une inter- 
vention, sous forme de guidance par exemple (Rodi et Seydoux, 2003). 

Les phénomènes rapidement esquissés pour justifier une transcription intégrale 
des interactions sont repris et développés dans la troisième partie de ce chapitre 
(voir infra « Analyse des interactions verbales », p. 299). 


Activités langagières écrites 


Le recueil des données relatives aux activités langagières de production écrite est 
évidemment plus simple, puisqu'il s’agit de recueillir des textes écrits par l’enfant. 
Ces textes sont généralement produits de façon monogérée, de sorte que le clinicien 
n’a que le produit fini comme données. Mais cette production écrite peut aussi être 
réalisée avec un certain degré de polygestion, lorsque l’adulte aide l’enfant dans 
Pactualisation de ses capacités discursives et orthographiques. Le dialogue à pro- 
pos de la production peut alors être enregistré, pour au moins deux raisons. D’une 
part, le type d’étayage fourni par l’adulte et les réactions de l’enfant peuvent être 
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mis en évidence ; d’autre part, ces deux aspects peuvent être mis en relation avec la 
production écrite elle-même, dans sa forme définitive, mais également sous l’angle 
des auto-corrections. C’est à nouveau la zone proximale de développement qui 
peut être appréhendée. Par ailleurs, selon les thèmes abordés, ce genre de dialogue 
peut également permettre d’avoir accès aux représentations de l’enfant par rapport 
à divers aspects de la production écrite. Enfin, il s’avère aussi utile d’enregistrer 
et de transcrire les consignes données à l’enfant et les éventuelles négociations de 
Pactivité d'écriture, car ces informations prendront leur sens dans l’analyse du 
genre de texte écrit (voir infra « Domaine de l’étayage », p. 316). 

Si l’on cherche à évaluer, d’une part, les capacités discursives et, d’autre part, les 
capacités orthographiques de l’enfant, il peutêtreutile d’avoir deux versions du même 
texte : l’une orthographiée selon les normes du français pour la dimension textuelle, 
et l’autre telle que l’enfant l’a réalisée, pour la dimension orthographique. En effet, 
des travaux ont montré que si les erreurs orthographiques sont très nombreuses, 
elles masquent la qualité discursive d’un texte (Achery et coll., 1979). 

Le recueil des données pour les activités de lecture nécessite au minimum une 
prise de note précise, mais il est souvent plus judicieux d’enregistrer les entretiens. 
Selon les buts des activités de lecture proposées, le matériel résultant de ces der- 
nières (bricolage, dessin, réponses à un questionnaire, etc.) constitue une source 
évidente pour l’analyse de la compréhension. Par ailleurs, comme on l’a déjà dit à 
plusieurs reprises, les interventions de l’adulte sont aussi à prendre en considéra- 
tion, et donc à noter ou à enregistrer puis à transcrire. Dans ce domaine aussi, il 
s’agit d'apprécier la zone proximale de développement de l’enfant. 


Outils d'analyse des activités langagières orales 
et écrites 


Les outils d’analyse des activités langagières sont issus des principes et des objets 
d’étude des théories pragmatiques et discursives. Ils sont généralement construits 
sous forme d’inventaires de critères d’analyse (ou grilles d'observation) et de 
questionnaires adressés aux proches du patient. Nous avons présenté ailleurs 
(de Weck et Rodi, 2005) quelques outils d'évaluation des capacités pragmatiques 
et discursives?. La majorité de ces outils sont non standardisés et ne prétendent 
pas à l’exhaustivité des aspects pertinents à observer, dans la mesure où leur 
construction est beaucoup plus récente, et donc en plein développement, que les 
tests structuraux que nous avons présentés dans le chapitre 7. Ils contribuent néan- 
moins tous à l’élaboration d’une taxonomie descriptive dans le but de construire 
des profils des capacités langagières des patients, sous leurs aspects verbaux et 
non verbaux. 

Dans ce qui suit nous aborderons deux thèmes importants. Un premier point 
sera consacré à l’analyse des narrations, car comme on l’a vu à différents moments 
de cet ouvrage, ce genre de discours est très souvent étudié, analysé, dès que l’on 
cherche à dépasser le niveau phrastique. Toutefois, comme on le verra, il est à la 
frontière des perspectives structurale et pragmatique-discursive, dans la mesure où 





3 Une synthèse du même type a été proposée par Hupet (2006). 
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certains auteurs l’analysent avec les mêmes outils que ceux du langage spontané, 
alors que d’autres en proposent clairement une analyse discursive ou une analyse 
combinant des critères de niveaux différents. Mais cette importance accordée à 
la narration ne doit pas faire oublier que ce genre de discours n’est pas le seul 
accessible aux enfants, d’autres genres se développant durant l’enfance (Coirier 
et coll., 1996 ; de Weck, 200$a). Ainsi, le second thème, plus large, concerne 
Panalyse des interactions verbales et des genres discursifs dans leur ensemble. 


Analyse des narrations 


Les raisons qui fondent l’importance accordée à la narration sont d’ordre culturel, 
social et scolaire, et également clinique (Botting, 2002). Ainsi, dans les cultures 
occidentales (Schneuwly, 1985), ce genre de discours commence à être coproduit 
relativement tôt dans la petite enfance et constitue une part importante des échan- 
ges auxquels les enfants participent dans leurs interactions sociales, si l’on pense 
notamment aux nombreuses occasions qu’ils ont de raconter des événements vécus 
(récit d'expériences personnelles). De nombreuses études montrent que les discours 
de l’ordre du raconter se caractérisent par un développement important durant la 
petite enfance (Bamberg, 1987 ; de Weck, 2005a ; Hickmann, 2000, entre autres) 
et la période scolaire (de Weck, 1991) : même si les enfants ont acquis les bases 
de la grammaire de leur langue au moment de l’entrée à l’école, des progrès dans 
la production discursive s’observent encore sur les plans de la cohérence, de la 
planification, de l’emploi des unités linguistiques et notamment de celles assurant 
la cohésion du discours. Dans ce sens, les capacités narratives orales sont considé- 
rées comme prédictives des capacités ultérieures, aussi bien langagières que dans 
le domaine de la littéracie. En effet, les capacités narratives orales se transforment 
dans la modalité écrite, au niveau de la production, mais également de la lec- 
ture, les capacités de compréhension étant liées aux capacités narratives (Cain 
et Oakhill, 1996). Enfin, du point de vue clinique, de nombreux travaux mon- 
trent que les capacités narratives ne se développent pas de façon identique chez 
les enfants typiques et chez les enfants présentant des TDL, attestant le caractère 
durable des troubles dysphasiques et permettant donc de distinguer des enfants 
manifestant différents types de troubles du langage (voir chapitre 3). 

Ainsi, pour toutes les raisons qui viennent d’être évoquées, l’évaluation des capa- 
cités narratives apparaît comme une démarche plus performante pour le diagnostic 
des troubles du langage que les tests structuraux (Wetherell et coll., 2007a), dans la 
mesure où ces capacités font appel à des habiletés à la fois linguistiques, discursives 
et pragmatiques (Liles, 1993). Ceci est d’autant plus le cas à l’adolescence : alors 
que les troubles dysphasiques ne se manifestent pas toujours dans les tests struc- 
turaux, ils apparaissent dans les conduites narratives, ce qui permet de distinguer 
différents types d’adolescents (Wetherell, Botting et Conti-Ramsden, 2007b). Par 
ailleurs, plusieurs auteurs soulignent le caractère plus écologique de cette évalua- 
tion, puisque celle-ci porte sur un genre de discours que les enfants produisent 





4 Voir le chapitre 5 du présent ouvrage où la question des liens entre compréhension de textes 
et capacités narratives est discutée. 
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dans leur vie quotidienne. Mais pour atteindre ces objectifs de performance et 
d’écologie, le clinicien doit tenir compte de l’ensemble des paramètres des condi- 
tions de production* et des dimensions impliquées dans les capacités narratives, 
et ne pas « sacrifier ce qui a trait à l’organisation du récit ainsi qu’au développe- 
ment des thèmes, et, d’une façon générale, à l’aspect sémantique et pragmatique » 
(Chevrie-Muller et Fournier, 2004, p. 4), en ne proposant qu’une évaluation des 
capacités morphosyntaxiques, comme le font ces auteures. 

D’autres chercheurs (Peña et coll., 2006) proposent d’inclure l’analyse des 
narrations dans le cadre d’une « évaluation dynamique » (dynamic assessment) qui 
tienne compte des potentialités de l’enfant et montre la façon dont ce dernier peut 
bénéficier d’un court apprentissage. Ils ont montré que cette manière de procéder 
permet de dépasser le biais d’une évaluation structurale, surtout avec des enfants 
de cultures différentes, dont on a vu qu’ils peuvent être sous-évalués (voir 
chapitre 7). 

Une évaluation complète des capacités narratives intègre des critères de différentes 
natures, rendant compte des aspects linguistiques, discursifs et pragmatiques de la 
narration. Dans la présentation qui suit, nous nous référons essentiellement à des 
travaux qui proposent une telle évaluation. Les domaines suivants sont distingués, 
mais ne sont pas forcément tous retenus par tous les auteurs : la productivité, 
la complexité syntaxique, la fluence verbale, les informations exprimées dans les 
narrations, la planification du discours et la textualisation, dont la cohésion et 
la connexion. Ces domaines seront principalement développés pour l’analyse de 
productions orales ; dans certains cas, les similitudes et/ou les différences avec 
Panalyse de productions écrites seront thématisées. 


Productivité 


La productivité se définit comme la mesure de la quantité de langage produit. Pour 
cela, il est préconisé de compter le nombre total de mots (Botting, 2002 ; de Weck 
et Rosat, 2003), certains auteurs comptabilisant en plus le nombre de morphèmes 
additionnels, tels que les marques du pluriel (pour l’anglais surtout) et les dési- 
nences verbales (Norbury et Bishop. 2003 ; Wetherell et coll., 2007a et 2007b). 
Dans cette deuxième façon de calculer la longueur de la production, l’unité retenue 
est le morphème, certains mots en comprenant deux (ex. : chant-ait). Comme on le 
sait, la notion de mot n’est pas aisée à définir dans la modalité orale ; le comptage 
en est par conséquent que plus difficile, et bien des questions se posent dès lors que 
Pon s’attelle à cette tâche. Cet aspect est discuté dans l’« Analyse des interactions 
verbales » (voir p. 299). L'évaluation de la longueur des textes narratifs écrits 
s'effectue de la même manière par le comptage des mots écrits (de Weck, 2000a ; 
Fournier et Simon, 1998) ; mais dans ce cas, ce dernier est facilité par la présence 
des blancs graphiques. Afin de séparer les aspects d’orthographe et de production 
textuelle, le comptage est effectué en référence à la norme orthographique, sans 
prendre en considération les erreurs logogrammiques (Ducard, Honvault et Jaffé, 
1995 ; voir chapitre 6) que peuvent faire les enfants. 





5 Voir dans le présent chapitre, « Situations d’observation », « Activités langagières orales », 
p. 285. 


294 Les troubles du langage chez l'enfant 


Si, lors de productions narratives orales, l’interlocuteur de l’enfant est amené à 
intervenir au cours de l’activité langagière, il est alors pertinent de calculer le pour- 
centage de participation verbale de chaque locuteur (de Weck et Rosat, 2003), afin 
d’estimer le degré de polygestion vs de monogestion de l’activité langagière (voir 
infra pour une présentation de cette notion). 

Certains chercheurs intègrent dans la mesure de la longueur des productions le 
nombre de phrases (Liles, 1996), de propositions — définies comme une structure 
complète comprenant au moins un verbe et un nom (Botting, 2002) — ou encore 
d’unités syntaxiques (Norbury et Bishop, 2003), une unité syntaxique correspon- 
dant à une proposition principale complète avec ses éventuelles subordonnées. 
Plus rarement, la diversité lexicale$ est également prise en considération dans le 
calcul de la productivité (Plaza, 1997 ; Wetherell et coll., 2007a et 2007b), ainsi 
que le nombre de verbes, de verbes pronominaux, d’adjectifs possessifs et démons- 
tratifs pour l’oral (Chevrie-Muller et Fournier, 2004) et uniquement le nombre de 
verbes pour les productions écrites (Fournier et Simon, 1998). 

On notera, quelle que soit l’unité retenue pour cette évaluation de la produc- 
tivité, qu’à la différence de l’analyse du langage spontané, il s’agit de prendre en 
considération l’ensemble de la production verbale, et pas seulement une partie 
de celle-ci. Cet indice global peut varier en fonction de différents paramètres. De 
nombreux travaux montrent qu’il permet parfois de distinguer différents types 
d’enfants (Botting, 2002 ; de Weck et Rosat, 2003 ; Wetherell et coll., 2007b) : 
les interactions avec les enfants dysphasiques sont généralement plus longues en 
raison des difficultés de ces derniers qui nécessitent davantage de demandes de 
clarification et de confirmation de la part de l’interlocuteur. D’autres travaux ne 
mettent pas en évidence cette divergence entre enfants (Norbury et Bishop, 2003 ; 
Wetherell et coll., 2007a). Par contre, une différence entre les genres de discours, 
produits aussi bien par des enfants typiques que dysphasiques (Botting, 2002 ; 
de Weck et Rosat, 2003 ; Wetherell et coll., 2007a) est attestée, les narrations étant 
généralement plus longues que d’autres genres. Cette distinction entre genres dis- 
cursifs montre que la longueur d’une production est fonction d’un genre avec ses 
caractéristiques. Par ailleurs, le type d’interlocuteur peut également constituer un 
facteur de variation : en l’occurrence, si l’interlocuteur ne connaît pas l’histoire 
racontée, le locuteur doit être plus explicite et donc produire un discours plus 
long. 


Complexité syntaxique 

La mesure de la complexité syntaxique se réalise en dénombrant les phrases 
complexes : celles-ci comprennent les propositions principales avec une subordon- 
née (causale, temporelle, etc.), les propositions infinitives, complétives et passives 
(Norbury et Bishop, 2003 ; Wetherell et coll., 2007a et 2007b). Chevrie-Muller et 
ses collaboratrices calculent également le nombre de compléments circonstanciels 
et de compléments de l’adjectif de type prépositionnel dans les productions orales 
(Chevrie-Muller et Fournier, 2004) ; dans les productions écrites, elles relèvent le 
nombre de temps des verbes, d’introducteurs de complexité, d’auxiliaires d’aspect 





6 Pour une définition de cet indice, voir chapitre 7, « Critères d’analyse », p. 277. 
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et de mode, de pronoms compléments (Fournier et Simon, 1998). La comple- 
xité syntaxique s’évalue également, par la négative, en observant le nombre d’er- 
reurs dans le marquage des temps du verbe (Botting, 2002 ; Norbury et Bishop, 
2003), auquel Wetherell et coll. (2007a et 2007b) ajoutent le relevé d’autres 
erreurs syntaxiques (omission ou ajout de morphèmes, accords erronés en genre 
et/ou nombre). Quant à l’équipe de Chevrie-Muller, elle note le nombre d’énoncés 
agrammatiques à mot unique ou réduits à deux mots, d’énoncés incomplets ou 
indécodables, de reprises sémantiques, de reprises-répétitions dans les productions 
orales (Chevrie-Muller et Fournier, 2004), et uniquement les agrammatismes dans 
les productions écrites (Fournier et Simon, 1998). On relèvera que, parmi ces 
divers indices syntaxiques, les erreurs dans le marquage temporel sont un bon 
indicateur de différenciation des enfants avec et sans TDL, comme le montrent de 
nombreuses études (Conti-Ramsden et coll., 2001 ; voir aussi chapitre 3, « Niveau 
morphosyntaxique », p. 61). 


Fluence verbale 


Pour les productions orales, quelques rares auteurs s’intéressent à la fluence verbale 
du locuteur, dans la mesure où la présence de dysfluences dans la parole réduit la 
cohérence du discours en interférant avec la transmission du message (Bliss et coll., 
1998). Des mesures de la performance sont ainsi proposées. Elles sont au nombre 
de deux (Bliss et coll., 1998 ; Wetherell et coll., 2007a et 2007b) : il s’agit de tota- 
liser, d’une part, le nombre de fillers (de type ewh, mhm ou des expressions figées 
telles que fu vois, etc.) et d’autre part le nombre de dysfluences” (faux départs, 
reprises-hésitations lors de la formulation d’énoncés avec ou sans corrections de 
la forme, répétitions). 

Contrairement aux critères présentés jusqu'ici, ceux qui suivent relèvent spéci- 
fiquement d’une analyse discursive, dans la mesure où ils s’intéressent à l’organi- 
sation d'ensemble de la production verbale. Il s’agit des éléments de contenu ou 
informations exprimées dans le discours, de la planification et de la textualisa- 
tion, cette dernière concernant le fonctionnement des unités linguistiques au-delà 
des limites de l’énoncé, telles que celles assurant la cohésion et la connexion 
discursives. 


Informations exprimées dans la narration 


En ce qui concerne le contenu, un score sémantique peut être calculé en comptabi- 
lisant le nombre d’informations pertinentes exprimées par le locuteur. En général, 
étant donné que les narrations sont produites à partir d’une histoire, une liste des 
principales informations pertinentes est établie, et c’est sur cette base que le score 
est calculé, en attribuant un ou deux points à chaque information exprimée selon 
son degré de complétude (Norbury et Bishop, 2003). Fournier et Simon (1998) 
comptent le nombre de thèmes : ceux-ci sont définis de manière plus générale 
que les informations, et sont par conséquent généralement moins nombreux. Par 
ailleurs, en prenant en considération le fait que les enfants autistes ont tendance à 





7 Pour une définition générale des dysfluences, voir chapitre 4, « Troubles de la fluence verbale », 
p. 97. 
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introduire dans leurs productions des informations bizarres et non pertinentes, ce 
que ne font en général pas les enfants ne présentant pas de traits autistiques, il est 
proposé de quantifier le nombre d’assertions exprimant des informations déviant 
de la trame de l’histoire et donc non contenues dans la liste de référence (Norbury 
et Bishop, 2003). 

Lorsqu'il s’agit d’évaluer des récits d’expériences personnelles, l’examinateur 
ne dispose pas de listes des informations pertinentes, puisque le contenu du récit 
n’est pas connu à l’avance par le destinataire. Bliss, McCabe et Miranda (1998) 
proposent alors d’estimer le degré d’explicitation, à savoir si le locuteur a évoqué 
les principaux faits de l’expérience racontée, mais également s’il a donné un certain 
nombre de détails facultatifs mais qui donnent du sens au récit et contribuent à sa 
cohérence. Il s’agit également d'évaluer le degré de continuité dans l’élaboration 
des topics (topic maintenance) : autrement dit, les énoncés du locuteur sont-ils 
en relation avec le thème central du récit ? Ces aspects sont évalués en termes 
d’approprié vs inapproprié. 

Une façon complémentaire d’évaluer le contenu des histoires est de s’intéresser 
à la capacité des enfants à comprendre les intentions, les émotions, les mobiles, etc. 
des autres et donc à utiliser, dans des commentaires évaluatifs, des termes référant 
de manière générale aux états mentaux et aux aspects socio-cognitifs non conte- 
nus dans les histoires lorsqu'elles sont présentées aux sujets sous forme imagée. 
Botting (2002) distingue les dimensions affective et socio-cognitive : la première 
comprend les termes émotionnels, les paroles de personnages, les bruitages, des 
termes attirant l’attention de l’auditeur (soudain, par exemple) ou permettant 
Pemphase (vraiment lent par exemple) ; la seconde catégorie rassemble les termes 
référant aux états mentaux (penser, se souvenir, savoir, etc.), certaines assertions 
négatives dont le contenu n’est pas représenté sur les images, les expressions de la 
causalité et les inférences. Dans le même sens, Norbury et Bishop (2003) proposent 
cinq catégories : les éléments référant à la théorie de l’esprit, les paroles de person- 
nages, les modalisations relatives aux événements, les commentaires négatifs et les 
connexions causales. 


Planification 


La narration comme genre de discours est définie entre autres par sa planification. 
Plusieurs modèles définissent ce qu’en linguistique textuelle (Adam, 1992 et 2005) 
on nomme une séquence narrative. Celle-ci comprend minimalement les cinq phases 
suivantes : situation initiale, force transformatrice, dynamique de l’action, force 
équilibrante et situation finale$. Des évaluations peuvent apparaître au cours des 
différentes phases, mais elles sont facultatives. Chaque histoire contient une ou 
plusieurs séquence(s) narrative(s) selon sa longueur et sa complexité. 

L'évaluation de la planification consiste tout d’abord à identifier, dans l’histoire 
que les sujets doivent raconter, les différentes phases de la séquence narrative et les 
éléments de contenu qu’elles comprennent. En référence à cette analyse, il est possi- 
ble de relever la présence ou l’absence de ces diverses phases dans les productions des 
enfants (Botting, 2002 ; de Weck et Rosat, 2003 ; Norbury et Bishop,2003). Norbury 





8 Pour plus de détails, voir plus loin l’« Analyse des interactions verbales », p. 299. 
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et Bishop attribuent également des points selon un système qui tient compte du 
degré de complétude de chaque phase. Ces procédures permettent de mettre en évi- 
dence si les productions des enfants sont organisées ou non en séquence narrative, 
sachant que les enfants dysphasiques ont tendance à omettre certains éléments du 
noyau de cette séquence, en général la force transformatrice ou complication, alors 
les enfants typiques, très jeunes, parviennent à organiser leurs productions selon 
ce type de séquence, même si toutes les informations ne sont pas présentes (voir 
chapitre 3, « Informations et planification », p. 77). 

Quant aux récits d'expériences personnelles, ils sont rarement planifiés en 
séquence narrative, mais plus souvent selon des scripts, plus ou moins convention- 
nels, eux-mêmes organisés selon une séquence chronologique et logique des états 
et des actions qu’ils contiennent (Labov, 1978 ; Revaz, 1987 ; voir infra « Analyse 
des interactions verbales »). Des évaluations sont également attendues, dans la 
mesure où elles contribuent à la cohérence du récit, en indiquant à l’interlocuteur 
la signification que le locuteur attribue aux événements. Ces aspects sont aussi 
évalués en termes d’approprié vs inapproprié (Bliss et coll., 1998). 


Textualisation 


Le dernier domaine généralement évalué dans les narrations est la textualisation 
(Bronckart, 1996 ; de Weck et Rosat, 2003) ou mise en mots du discours. Elle 
comprend deux aspects : la cohésion, dans laquelle sont distinguées la cohésion 
verbale et la cohésion anaphorique, ainsi que la connexion. Les critères d’obser- 
vation de ces aspects sont identiques pour les productions orales et écrites. Nous 
ne détaillons pas ici les procédures d’analyse, dans la mesure où ils le sont dans 
P« Analyses des interactions verbales » (voir infra) ; nous ne faisons qu’évoquer 
les principes généraux. 

En ce qui concerne la cohésion verbale, il s’agit tout d’abord d’identifier le sous- 
système verbal de base de la production narrative. Si dans ce type de discours, 
le sous-système du passé est généralement attendu, il n’est pas rare qu’avec les 
enfants les narrations soient au présent. Si tel est le cas, les événements sont pré- 
sentés comme coïncidant avec le moment de production, réduisant le caractère 
habituellement disjoint de la narration. Pour déterminer le sous-système adopté, 
un inventaire des temps des verbes utilisés est à faire, permettant de calculer des 
pourcentages d’apparition des différents temps des verbes. Pour apprécier la cohé- 
sion verbale, il s’agit ensuite d’analyser les changements de temps des verbes, pour 
autant que différents temps soient utilisés, et d'évaluer leur pertinence en fonc- 
tion du cotexte. On est alors amené à distinguer des changements pertinents et 
des changements non pertinents, ces derniers étant considérés comme des erreurs. 
Celles-ci sont à distinguer des erreurs dans la conjugaison des verbes, qui relèvent 
de la morphosyntaxe (niveau de la structure de l’énoncé ; voir supra, complexité 
syntaxique) et non du fonctionnement discursif dont il est question ici (Bronckart, 
1989 ; Dolz, 1986/1987 et 1990). 

Quant à la cohésion anaphorique, elle représente un aspect très largement étu- 
dié (voir chapitre 3, « Fonctionnement des unités linguistiques », p. 79), et évalué 
dans les narrations. Cette importance tient au fait que ce genre de texte comprend 
généralement plusieurs protagonistes qui parcourent une grande partie, voire la 
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totalité, de la narration. Il s’agit alors de les introduire et de les réévoquer plu- 
sieurs fois dans la suite du discours. Lors de ces deux étapes de l’expression de la 
référence, le locuteur doit choisir des unités — parmi les pronoms et les syntagmes 
nominaux — qui permettent à l’interlocuteur d’identifier sans ambiguïté le(s) 
personnage(s) dont il est question à chaque moment de l’histoire. Même si le 
locuteur produit ces unités à l’intérieur d’un énoncé, ces processus ne peuvent 
être considérés comme purement locaux, dans la mesure où les choix dépendent 
du cotexte (de Weck, 1991), en l’occurrence des choix précédents et des prota- 
gonistes qui viennent d’être évoqués. C’est dans ce sens qu’il faut comprendre 
le fonctionnement discursif des pronoms et des déterminants impliqués dans les 
processus anaphoriques. L’établissement de la référence étant un aspect particu- 
lièrement complexe à gérer, les enfants acquièrent ces capacités progressivement 
et tardivement”. Du point de vue des troubles du développement du langage, il 
constitue également un des domaines de la production discursive particulièrement 
difficile (voir chapitre 3). 

L'évaluation de la cohésion anaphorique comprend deux aspects : l’introduc- 
tion des référents et les reprises. Comme il n’est généralement pas possible d’ana- 
lyser tous les référents mentionnés dans une narration, il est admis que l’évaluation 
concerne en principe les personnages et les principaux objets constitutifs de l’his- 
toire. Norbury et Bishop (2003) codent la façon dont les enfants introduisent les 
personnages, les réévoquent après en avoir mentionné d’autres ou maintiennent 
leur référence après les avoir clairement identifiés en introduction ; les pronoms 
ambigus, ne permettant pas à l’interlocuteur d’identifier clairement le personnage 
dont il est question, sont également relevés ; de manière plus générale, toute expres- 
sion ambiguë doit être observée. De fait, il s’agit d’établir un inventaire des formes 
(pronoms personnels et autres pronoms, syntagmes nominaux définis, indéfinis, 
démonstratifs, substitutions lexicales, etc.) utilisées lors des deux étapes de l’ex- 
pression de la référence (de Weck et Rosat, 2003). Dans un second temps, l’objectif 
de analyse est d’évaluer la pertinence des unités utilisées : nous distinguons, à la 
suite bien d’autres, les formes appropriées ou adéquates des formes inappropriées 
ou inadéquates en fonction de la situation (de Weck et Rosat, 2003 ; Hickmann, 
2000 ; Ingold et coll., 2005). Les paramètres pertinents de la situation qui ont une 
incidence sur l’adéquation des unités de cohésion anaphorique sont le degré de 
connaissance partagée avec l’interlocuteur, de même que la présence ou l’absence 
du référent dans la situation matérielle de production. Ainsi, par exemple, un pro- 
nom personnel sera considéré comme adéquat en introduction si le référent est 
présent dans la situation ou s’il est connu de l’interlocuteur ; par contre, s’il est 
absent de la situation ou inconnu de ce dernier, il est inadéquat. Pour le maintien 
de la référence, nous distinguons les reprises anaphoriques qui font suite aux intro- 
ductions appropriées et les reprises non anaphoriques qui font suite à une intro- 
duction inappropriée (de Weck et Rosat, 2003). Liles (1985 ou 1996) distingue, 
pour sa part, les liens complets, incomplets et erronés : les premiers permettent à 
Pinterlocuteur d’identifier clairement et sans ambiguïté le référent, les seconds ne 
le permettent que partiellement à moins d’avoir un certain nombre d’informations 





9 Pour une synthèse sur le développement à l’oral, voir Hickmann (2000) et à l'écrit, voir de 
Weck (1991). 
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partagées (voir l’exemple cité plus haut de l’emploi de pronoms personnels en 
situation de connaissance partagée), et les derniers donnent à l’interlocuteur des 
informations ambiguës ou fausses par rapport au référent mentionné. D’un point 
de vue quantitatif, les diverses formes employées en introduction, en reprise, ainsi 
que les formes appropriées vs inappropriées sont comptabilisées (voir aussi infra). 

Enfin, la connexion est évaluée par une analyse des organisateurs textuels pro- 
duits, selon les procédures présentées dans l’« Analyse des interactions verbales », 
p. 299. Cette évaluation consiste tout d’abord à relever tous les organisateurs pla- 
cés en début d’énoncé ou de tour de parole. Le décompte de leur nombre permet 
ensuite de calculer la densité des organisateurs (Bronckart, 1996 ; de Weck et Rosat, 
2003), en ramenant ce résultat au nombre de verbes (ceux-ci correspondant plus 
ou moins aux propositions/énoncés). Cette densité permet d’apprécier le degré de 
connexion du discours, qui peut aller d’une densité très faible, proche de la para- 
taxe, à une densité très forte. La densité des organisateurs variant selon les genres 
de discours, pour apprécier le résultat, il faut le mettre en rapport avec le genre de 
discours produit (par exemple différence entre narration et récit d’expériences per- 
sonnelles pour les discours de l’ordre du raconter). Dans un second temps, l’éva- 
luation porte sur la distribution (en pourcentages) des catégories d’organisateurs 
textuels, répartis en quatre catégories (Bronckart et coll., 1985 ; Rosat, 1989a et 
b ; Schneuwly, 1988 ; de Weck et Rosat, 2003) : les marques de ponctuation orale, 
Parchi-connecteur ef, les organisateurs temporels et les organisateurs non tem- 
porels, en particulier logiques et conditionnels (pour le détail des catégories, voir 
infra). Liles (1985 ou 1996), pour sa part, distingue les connecteurs additifs, adver- 
satifs, causaux et temporels. Cette distribution entre dans la caractérisation du 
genre de discours produit, au même titre que le sous-système temporel (voir supra, 
cohésion verbale). Enfin, les organisateurs textuels pouvant remplir une fonction 
au niveau de la planification, il s’agit d’observer si un organisateur est produit 
dans le premier énoncé d’une nouvelle phase de la séquence narrative (par exemple 
tout à coup au début de la force transformatrice) ; si tel est le cas, cet organisateur 
marque le passage d’une phase à l’autre (de Weck, 1991), ce qui constitue un indi- 
cateur important pour l'interlocuteur, dans les narrations orales comme écrites. 
De manière plus générale, l'emplacement d’un connecteur peut prendre différentes 
valeurs pragmatiques vis-à-vis de l’interlocuteur (Bliss et coll., 1998) : marquer le 
début d’un récit dans une conversation, marquer sa fin s’il apparaît au début du 
dernier énoncé, ou encore indiquer un changement de focus, une violation dans la 
chronologie attendue des événements, etc. L'évaluation s’effectue dans ces cas en 
termes d’emploi approprié vs inapproprié des connecteurs. 

Enfin, dans les récits d’expériences personnelles, Bliss et collaborateurs (Bliss 
et coll., 1998) analysent également les liens entre les événements ; ils en distin- 
guent différents types : coordination, liens temporels, causalité, présupposition, 
disjonction. 


Analyse des interactions verbales 


Dans cette partie, nous présentons la grille d’analyse des interactions verbales que 
nous élaborons depuis quelques années dans le cadre de plusieurs programmes de 
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recherches effectués par notre équipe!?, Des éléments issus de travaux de différents 
chercheurs y sont également intégrés. 

Il s’agit d’un inventaire, non exhaustif, de critères d’observation qui articu- 
lent les dimensions pragmatique et discursive. Afin de rendre compte des inter- 
ventions de tous les partenaires des interactions verbales, nous distinguons deux 
domaines d’observation : celui de l’interaction et celui de l’étayage. Chaque 
domaine comprend deux niveaux. Dans le domaine de l’interaction, sont dis- 
tinguées la gestion de l’interaction (p. 300) et la gestion du discours (p. 305) ; 
dans le domaine de l’étayage, les stratégies d’étayage verbal des adultes (p. 317) 
et les réactions des enfants à ces stratégies (p. 320). Chacun des niveaux est 
lui-même subdivisé en plusieurs aspects. Enfin, pour chaque aspect, les critères 
d’analyse sont listés et explicités. Cette grille d’analyse est synthétisée dans les 
tableaux 8.1 à 8.4. 


Domaine de l'interaction 


Gestion de l'interaction 


Six aspects sont distingués qui caractérisent la gestion d’une interaction, tout en 
ne prétendant pas à l’exhaustivité, la plupart constituant des aspects pragmatiques 
largement étudiés dans les travaux sur les troubles du développement du langage 
(voir chapitre 3). Ils sont rassemblés dans le tableau 8.1 et explicités ensuite. 


TABLEAU 8.1. Critères d’analyse de la gestion de l’interaction 





Niveaux Critères 





modalités de tour : verbale, non verbale, 
mixte, vocale 
alternance, chevauchements 


1. tours de parole : 





2. participation des interlocuteurs : 
e verbale (degré de polygestion vs monoges- | + nombre de mots, taux en pourcentages 
tion) 
e non verbale e nombre de tours non verbaux et mixtes, 
taux en pourcentages 
° nature (gestes, actions) 
e rôle du non verbal 





assertions, assertions sollicitantes, questions, 
ordres, réponses, autres 
types de questions : fermées, partielles, ouvertes 


3. interventions verbales : 





réactions adéquates, ne satisfaisant pas aux 
attentes, inadéquates, absence de réaction 


4. pertinence de l’intervention : 





introduction, maintien 
négociations, transitions topicales 


S. topics : 





6. pannes conversationnelles : types de pannes et réparations 














10 Cette grille d’analyse des interactions verbales a été développée en partie dans le cadre de deux 
projets subventionnés par le Fonds national suisse de la recherche scientifique (subsides FNRS 
n° 1113-045701.95/1 et 100012-111938). Elle doit beaucoup à l’étroite collaboration avec 
Anne Salazar Orvig, professeure à l’université de Paris 3-Sorbonne nouvelle, corequérante du 
second programme. 
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Tours de parole 
L'expression tour de parole doit s’entendre dans son acception large, correspon- 
dant à une prise de tour, quelle que soit la(les) modalité(s) choisie(s). Dès la trans- 
cription de l’interaction (voir « Recueil des données »), différentes modalités de 
tours de parole sont distinguées (Salazar Orvig et coll., 2007 ; Salazar Orvig et de 
Weck, 2008 ; de Weck et coll., 2010). 
e Les tours de parole verbaux ne sont constitués que par des verbalisations. Certains 
tours de parole peuvent n'être formés que par un régulateur, dont la fonction est 
généralement d’indiquer au locuteur que l’on suit ce qu’il dit. Le statut de tour de 
parole des régulateurs, au sens plein du terme, est discuté dans le cadre des analyses 
conversationnelles (par exemple de Gaulmyn, 1987), puisqu'ils ne contribuent pas de 
la même façon à l’avancement de l'interaction verbale. Malgré cela, nous les incluons 
dans un premier temps dans les tours verbaux. Mais il peut être utile, dans un second 
temps, de les analyser séparément et d’apprécier leurs fonctions dans l'interaction. 
e Les tours non verbaux sont composés uniquement de manifestations non verba- 
les, telles que gestes, regards et actions pertinents par rapport à l’interaction. Selon 
Pactivité des participants, les actions peuvent revêtir une grande importance : dans 
le jeu symbolique ou dans toute autre activité avec du matériel, les actions des par- 
ticipants en relation avec ce matériel sont particulièrement pertinentes, puisqu’elles 
peuvent constituer les seules manifestations d’un tour d’un participant et permet- 
tre à l’autre participant d’enchaîner verbalement par exemple. Les manifestations 
non verbales pertinentes variant d’une activité langagière à l’autre, il s’agit d’en 
établir une liste avant de procéder à l’analyse. 
e Lorsque les manifestations non verbales accompagnent des productions ver- 
bales, on a à faire à un tour de parole mixte. 
e Les tours vocaux comprennent des productions vocales, telles que le rire, le sou- 
pir, les cris, les vocalisations, les bruitages, etc. Ces manifestations peuvent appa- 
raître seules ou en complémentarité avec du verbal et/ou du non verbal. 

Une fois la modalité des tours de parole définie, on peut s’intéresser à leur ges- 
tion par les participants. Deux aspects sont généralement évalués : 
e l’alternance des tours : les tours alternent-ils régulièrement ? Y a-t-il un partici- 
pant qui prend plus souvent la parole que le(s) autre(s) ? ; 
e les chevauchements : quelle est la nature des chevauchements ? Où sont-ils situés 
dans le déroulement du tour ? Quelle est leur fréquence ? Comment sont-ils réso- 
lus ? Qui les initie ? 


Participation des interlocuteurs à l’interaction 

Suite à la prise en considération non seulement des productions verbales, mais 
également non verbales, on distinguera une participation verbale et une participation 
non verbale. 

La participation verbale permet de déterminer le degré de polygestion vs de 
monogestion de l’ensemble de linteraction et des diverses séquences discursives 
qui la composent (de Weck et Rosat, 2003). Sachant que cette participation ver- 
bale peut varier au cours d’une interaction en fonction de différents paramètres 
(activité concrète, genre de discours produit, thèmes abordés, etc.), il est pertinent 
d’en avoir une estimation non seulement pour l’ensemble de l’activité langagière, 
mais également pour les diverses séquences discursives qui la constituent. 
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Le calcul du pourcentage de participation verbale suppose de commencer par 
compter le nombre de mots produits au cours de l’activité par les participants. 
Comme on l’a évoqué dans l’analyse de la productivité des narrations (voir 
supra.), la définition de la notion de mot à l’oral est périlleuse. Doit-on alors 
se référer à l'écrit ? De plus, bien des cas particuliers liés à la modalité orale 
vont s’observer, comme par exemple la présence de régulateurs, d’hésitations, 
de répétitions, d’auto-corrections, d’interjections, etc. Pour parvenir à un accord 
sur la façon de procéder à ce comptage, une liste de critères précis, qu’il n’est 
pas possible d’énumérer ici, est établie. En fonction de ces critères, il s’agit d’ef- 
fectuer le comptage des mots pour chacun des participants et d’additionner les 
résultats pour avoir la longueur totale de la production langagière. Pour évaluer 
alors la participation verbale de chaque locuteur, le nombre de mots de chaque 
participant est divisé par le nombre total de mots de la production verbale, et le 
chiffre obtenu est multiplié par 100 (de Weck et Rosat, 2003). Ce pourcentage 
de participation verbale permet d’estimer le degré de polygestion vs de monoges- 
tion de l’activité langagière : si l’un des participants obtient un résultat supérieur 
à 60 %, on peut considérer que l’interaction verbale tend vers la monogestion 
par ce participant ; si au contraire les résultats se situent entre 45 % et 55 %, 
interaction verbale est polygérée de façon relativement équilibrée par les deux 
participants. 

La participation non verbale correspond à la mesure des manifestations non 
verbales décrites précédemment. D’un point de vue quantitatif, elle se mesure 
en rapportant le nombre de tours non verbaux au nombre de tours de parole, 
indiquant une communication à dominante verbale ou non verbale. Le même 
rapport peut être calculé pour les tours de parole mixtes. D’un point de vue 
qualitatif, il s’agit de décrire la nature de cette participation non verbale (gestes, 
regards, actions) et de déterminer si une des manifestations domine par rapport 
aux autres. 

On analyse également le rôle du non verbal par rapport au verbal : 

° dans le cas des tours de parole mixtes, le non-verbal peut être dans un rapport 
de complémentarité avec le verbal (il apporte une information non contenue 
dans les verbalisations) ou de redoublement (il apporte la même information que 
le verbal ; par exemple, geste de pointage en direction d’un objet dénommé en 
même temps) ; 

e lorsque le tour est non verbal, celui-ci peut se substituer à des verbalisations 
attendues ou être indépendant, c’est-à-dire qu’il apparaît sans que des verbalisa- 
tions soient attendues (c’est le cas souvent d’actions dans un jeu). 

En ce qui concerne les gestes, s’ils sont très nombreux, on peut les analyser plus 
finement en distinguant différents types de gestes d’un point de vue sémiologique. 
À cette fin, on se référera avec profit à des classifications des gestes (par exemple, 
Cosnier, 1977 ; Cosnier et coll., 1982 ; Dahan et Cosnier, 1977 ; Colletta, 2004) 
ou à des études les analysant chez des enfants dysphasiques (Mermoud, 1991 ; 
Mermoud et de Weck, 1992 ; de Weck et coll., 2010). 

Les analyses proposées pour les tours de parole doivent parfois être effec- 
tuées pour leurs constituants. En effet, il n’est pas rare qu’un tour de parole 
contienne plusieurs interventions verbales et/ou non verbales, dont la fonction 
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pragmatique varie, constituant ainsi un tour à fonction multiple. Il est alors 
nécessaire d’analyser séparément les différents constituants, considérés comme 
autant d’interventions. 


Interventions verbales 

La notion d’intervention est définie du point de vue pragmatique, en relation avec les 
actes de langage exprimés par ces prises de parole. Ainsi, une intervention peut corres- 
pondre à une proposition, à un énoncé, mais également à plusieurs énoncés, si leur fonc- 
tion est la même dans l’échange et qu’ils sont adressés au(x) même(s) interlocuteur(s). 
Cette analyse vise à caractériser les interactions verbales entre interlocuteurs afin de 
déterminer si la « couleur » des interactions varie en fonction des activités, des types 
d’enfants, etc. Dans ce sens, on se rappellera que les interactions adulte-enfant dyspha- 
sique sont souvent décrites comme davantage directives que celles avec des enfants 
tout-venant (McTear et Conti-Ramsden, 1992 et 1996). Cette analyse constitue égale- 
ment une base pour évaluer la pertinence des interventions (voir infra). À cette fin, six 
catégories peuvent être distinguées (Salazar Orvig et de Weck, 2008) : 

e les assertions ; 

e les assertions « sollicitantes » correspondent à une assertion suivie d’une expres- 
sion qui cherche à attirer l’attention de l’interlocuteur, telle que hein ?, tu vois ?, 
d'accord ? etc. ; la contrainte vis-à-vis de l’interlocuteur l’incitant à réagir à ce type 
d'intervention est plus forte que suite à une simple assertion, c’est pourquoi elles 
sont distinguées ; 

e les questions, c’est-à-dire les interventions incitant l’interlocuteur à produire 
une conduite discursive : demandes d’information, de clarification, de confirma- 
tion, d'explication, de narration, de permission, etc. ; par contre, les demandes 
indirectes n’appartiennent pas à cette catégorie dans la mesure où, malgré leur 
forme interrogative, elles correspondent à un ordre (voir infra) ; c’est donc une 
définition fonctionnelle et non formelle qui prévaut ; 

e les ordres consistent en des demandes d’action ou des injonctions de conduite 
verbale (exemple : donne-moi une autre information, Salazar Orvig et de Weck, 
2008, p. 51) ; cette catégorie inclut les demandes indirectes (voir supra) et certaines 
formes assertives enjoignant l’interlocuteur à agir (exemple : 4 me fais deviner, 
ibid. p. 59) : 

e les réponses constituent des réactions sous forme assertive faisant suite à une 
intervention contraignante, telle qu’une question, un ordre incitant à une conduite 
verbale ou une assertion sollicitante ; 

+ la catégorie « autres » regroupe les interventions qui n’entrent pas dans les cinq 
catégories précédentes ; en général minoritaires, elles consistent en acquiescements 
et refus, en phatiques ou exclamations, etc. 

Dans un second temps, il peut être utile d’affiner certaines catégories, comme 
les questions et de distinguer les questions ouvertes, partielles et fermées 
(Kerbrat-Orecchioni,1991).En effet, on sait que les questions sont très fréquemment 
adressées par les adultes aux jeunes enfants, et de façon différente selon que ces 
derniers présentent ou non des TDL : les questions partielles sont plus souvent 
produites avec les enfants dysphasiques et les fermées avec les enfants tout-venant 
(de Weck, 2000b et 2006). Par ailleurs, ces distinctions sont utiles du point de vue 
de la pertinence des interventions (voir infra). 
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Pertinence des interventions 

Cette analyse vise à évaluer le degré d’adéquation des interventions des partici- 
pants à l’interaction verbale. En toile de fond, on se réfère aux très nombreux 
travaux qui montrent que les enfants présentant des troubles pragmatiques ont 
des difficultés à répondre adéquatement à des questions, et de manière plus géné- 
rale à produire des énoncés appropriés au contexte d’interaction (voir chapitre 3, 
« Perspective pragmatique », p. 67). Étant donné que toute intervention verbale 
ne contraint pas au même degré la personne à laquelle elle est adressée, et donc 
qu’elle n’est pas forcément suivie d’une intervention d’un autre participant, cette 
analyse porte sur les réactions qui suivent une intervention verbale contraignante, 
à savoir sur les réactions aux questions, aux ordres et aux assertions sollicitantes. 
À la suite de bien d’autres (Bishop et coll., 2000, par exemple), quatre catégories 
sont distinguées : 

e les réactions adéquates sont conformes sur tous les plans (contenu, forme, fonc- 
tion pragmatique) aux attentes de l’interlocuteur ; 

e les réactions qui ne satisfont pas aux attentes de l’interlocuteur tout en répon- 
dant aux obligations interlocutives, comme par exemple renvoyer la question à 
Pinterlocuteur sans y répondre (exemple : ef toi qu'est-ce que tu en penses ?) ou 
dire je ne sais pas ; 

+ les réactions inadéquates présentent un caractère incohérent par rapport à la 
question ou l’ordre, comme accepter un ordre sans l’exécuter, répondre oui à une 
question partielle, exprimer un contenu qui n’est que partiellement en lien, ou est 
en décalage, avec la question posée, ou nécessite un travail inférentiel très impor- 
tant pour que son sens réponde aux attentes de l’interlocuteur, etc. ; 

e les absences de réactions incluent les non-réponses et les réactions différées, 
c’est-à-dire n’apparaissant pas dans le tour de parole qui suit l’intervention contrai- 
gnante, mais sont produites plus loin dans l’interaction. 

Dans un second temps, la pertinence des réactions est à mettre en relation avec 
Pintervention qui en est à l’origine, dans la mesure où des variations du degré 
d’adéquation peuvent s’observer en fonction du type d’intervention qui précède. 
Par exemple, il est avéré que des enfants ayant des troubles autistiques répondent 
de manière plus adéquate à des questions partielles ou fermées qu’à des questions 
ouvertes (Curcio et Paccia, 1987 et 1996 ; voir aussi chapitre 3). 


Topics 

Il s’agit d'analyser la façon dont les participants contribuent à l’avancement thé- 
matique de l’interaction. À la suite de bien d’autres (voir par exemple Hilton, 
1990 ; Prutting et Kirchner, 1987, par exemple), on distingue : 

e l’introduction du topic : qui initie un nouveau topic ? Comment est-il intro- 
duit ? 

° son maintien : les participants maintiennent-ils un topic introduit par un autre 
participant ? 

e les transitions topicales : comment se font les changements de topic ? L’interlo- 
cuteur peut-il comprendre qu’il s’agit d’un changement de topic ? 

e les négociations de topics : y a-t-il des négociations des topics évoqués ou les 
participants acceptent-ils les topics proposés par un participant ? Comment se 
manifestent ces négociations ? Qui les initie ? 
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Pannes conversationnelles 

Dans toute interaction verbale, des pannes conversationnelles peuvent survenir 
pour diverses raisons (voir chapitre 3). Il s’agit alors d’analyser : 

e la nature de la panne : la panne est-elle liée à une difficulté de compréhension 
verbale, à l’intensité de la voix, à un élément extérieur à l’interaction (bruit, dis- 
traction, etc.) ? 

e la façon dont les participants la réparent : qui initie cette réparation ? Sous quelle 
forme est-elle produite ? Quel est son effet (permet-elle la poursuite de l'interaction) ? 


Gestion du discours 


L'analyse de la gestion du discours vise à déterminer le(s) type(s) de discours copro- 
duits par les interlocuteurs dans l’interaction, ainsi qu’à étudier les modes de planifi- 
cation discursive et le fonctionnement des unités linguistiques. Les aspects retenus et 
les critères (voir tableau 8.2) sont issus pour l’essentiel de l’interactionnisme socio- 
discursif (Bronckart, 1996 ; de Weck et Rosat, 2003) et de la linguistique textuelle 
(Adam, 1992, 1999 ; pour une synthèse récente, Adam, 2005). Le lecteur interessé 
trouvera également des indications précises relatives à des critères d’évaluations des 
textes écrits dans Garcia-Debanc et Mas (1987) et dans Groupe Eva (1991). 

Pour parvenir à déterminer le(s) type(s) de discours coproduit(s) dans une interac- 
tion (voir bas du tableau 8.2), et évaluer la gestion de cette coproduction, l’analyse 
doit tout d’abord porter sur les différents éléments qui fondent l’action langagière. 
En premier lieu, rappelons que toute action langagière est définie comme s’articulant 
à un contexte, lui-même défini par la représentation que se fait l’énonciateur de trois 
ensembles de paramètres situationnels. Par ailleurs, une action langagière se réalise 
sous la forme d’un ou plusieurs genre(s) de discours issus des formations discur- 
sives en vigueur dans la société. Ainsi, dans une situation donnée, le(s) locuteur(s) 
choisi(ssen)t le(s) genre(s) de discours le(s) plus approprié(s) et le(s) plus efficace(s) 
du point de vue interactif dans la situation considérée. Un tel choix est effectué en 
fonction du degré d’appropriation des genres de discours par le(s) locuteur(s). 


TABLEAU 8.2. Critères d’analyse de la gestion du discours 





Niveaux Critères 





° paramètres situationnels : 





a. situation sociale e énonciateur, destinataire, lieu social, but de l’interaction 
b. situation matérielle de e locuteur, interlocuteur, lieu, moment de production 
production 
c. contenu e connaissances / représentations évoquées 
e ancrage : e degré de conjonction vs de disjonction (monde 
discursif) 


e degré d’implication vs autonomie (rapport à la 
situation matérielle) 





e planification : e types de séquence discursive, degré de complétude, 
introduction des phases 
troduction des ph 





e textualisation : e cohésion verbale, cohésion anaphorique, connexion 





— Détermination du (des) type(s) de | + délimitation des séquences et sous-séquences discursives 
discours coproduit(s) 
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Le type de discours ou de séquence discursive est le produit d’opérations effec- 
tuées par l’énonciateur par rapport aux paramètres situationnels et qui supposent 
le choix d’un ancrage textuel (voir infra), d’un certain type de planification (voir 
infra) ; enfin la production discursive elle-même implique la mise en œuvre de 
procédés de textualisation (voir infra). 


Paramètres situationnels 

La situation dans laquelle se déroule une interaction verbale se caractérise par trois 
ensembles de paramètres. 

a. La situation sociale comprend : 

— lénonciateur défini par sa place sociale (enseignant/logopédiste, ami, client, 

enfant...), et la position qu’il y adopte ; 

— le destinataire défini également par sa place sociale (enfant, employé, 

Voisin...) ; 

— le lieu social correspondant à une institution sociale, à une structure de 

rapports sociaux (école, magasin, centre de loisirs, lieu de consultation...) ; 

— le but de l’interaction envisagé comme les effets que l’énonciateur cherche à 

provoquer chez le destinataire (le faire agir, le distraire, le persuader, l’informer, 

etc.). 

On notera que dans les situations thérapeutiques, différents rôle(s) 
énonciatif(s) peuvent être assumés par l’énonciateur et le destinataire à partir 
de leurs places sociales de base. On peut penser notamment aux activités de jeu 
de rôle et de jeu symbolique qui leur permettent d’expérimenter et d’échanger 
plusieurs rôles énonciatifs qui diffèrent de ceux qu’ils assument habituellement. 
Dans l’analyse d’une activité particulière, il y a donc lieu de déterminer les 
caractéristiques de l’énonciateur et du destinataire, ainsi que les rôles spécifi- 
ques liés à l’activité. 

b. La situation matérielle de production est également définie par quatre 
paramètres : 

le locuteur ou producteur du texte ; 

interlocuteur ou récepteur du texte ; 

le lieu physique de production 

le moment de production 

On notera que le locuteur et l’interlocuteur se différencient de l’énonciateur 

et du destinataire en tant qu’agents physiques de production et de réception (qui 
parle à qui ?), indépendamment du rôle social de l'interaction particulière qui est 
en cours. 
c. Le contenu correspond à l’ensemble des connaissances/représentations évoquées 
dans un texte. Ces représentations relèvent des mondes physique et social, ou cor- 
respondent à la création de mondes imaginaires. Étant construites par l’énoncia- 
teur, elles varient en fonction de son expérience et de son niveau de développement 
psychologique (Bronckart, 1994). 

Lors de l'évaluation d’une activité langagière, il s’agit d’attribuer une valeur à 
chacun des paramètres des trois ensembles précités. Ces valeurs contribueront à la 
détermination du type de discours (co)produit et à l’évaluation du fonctionnement 
de ce dernier. 
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Ancrage du texte 

L’ancrage du texte est défini comme l'articulation du texte au contexte de 
production. Il comprend, d’une part, la création d’un monde discursif et, d’autre 
part, la détermination du rapport du discours à la situation matérielle. 

Deux possibilités de création des coordonnées générales des mondes discursifs 
sont distinguées. Soit le contenu thématique du texte (événements et/ou états évo- 
qués) est situé dans un monde mis à distance (disjonction) par rapport à la situa- 
tion d’interaction sociale. Les faits sont racontés, c’est-à-dire présentés comme pas- 
sés et organisés chronologiquement. Soit le contenu thématique (événements, états, 
notions) est présenté comme étant directement articulé à la situation d’interac- 
tion en cours (conjonction) : ils sont exposés (Bronckart, 1996). Cette distinction 
permet de différencier les textes de l’ordre du raconter, si fréquents en logopédie 
et dans le monde éducatif en général (voir chapitre 3, « Perspective discursive », 
p. 75, et « Analyse des narrations », p. 292 dans le présent chapitre), et les textes 
de l’ordre de l’exposer. 

Deux modalités de rapport du discours à la situation matérielle sont également 
possibles. Soit le discours fait référence à des paramètres de la situation matérielle 
(locuteur, interlocuteur, espace ou temps de production), et les intègre à titre d’élé- 
ments du contenu. Il est considéré comme impliqué par rapport à cette situation. 
Soit le discours est construit dans une relation d’indépendance par rapport à la 
situation matérielle, il est interprétable en soi, et est considéré comme autonome 
(Bronckart, 1994). 

Le choix d’un monde discursif et celui d’un degré d’implication/autonomie 
de la situation matérielle constituent des opérations psychologiques, définissant 
quatre prototypes (modèles théoriques) discursifs : discours théorique (conjoint, 
autonome), discours interactif (conjoint, impliqué), récit interactif ou d’expérien- 
ces personnelles (disjoint, impliqué) et narration (disjoint, autonome). Les caracté- 
ristiques de ces types discursifs sont décrites plus loin. 


Planification 

Selon Bronckart (1996), tout producteur de texte dispose de représentations rela- 
tives à un thème donné, qui sont mémorisées sous forme de macrostructures. 
L’évocation de ces représentations (contenu) dans le cadre d’un texte nécessite 
leur réorganisation en fonction d’un but communicatif, et se réalise sous la forme 
de superstructures textuelles ou séquences (Adam, 1992 et 2005). La notion de 
séquence désigne des formes de planification conventionnelle, susceptibles d’ap- 
paraître dans les quatre types de discours précités. Les séquences discursives orga- 
nisent entre elles diverses macropropositions, qualifiées de phases (un énoncé ou 
un ensemble d’énoncés). Les cinq séquences proposées par Adam (1992 et 2005) 
sont retenues, soit les séquences dialogale, narrative, descriptive, explicative et 
argumentative. 

Relevons toutefois que tous les modes de planification des activités langagières 
ne présentent pas le caractère conventionnel précité, certains étant directement liés 
à l’activité matérielle en cours qui contraint les participants et organise les diverses 
phases, sans que celles-ci soient préétablies. C’est le cas, par exemple, des jeux de 
règles ou de certaines séquences injonctives non conventionnelles. La planification 
de ces activités langagières est alors à déduire du matériel constitutif de l’activité et 


308 Les troubles du langage chez l'enfant 


de linteraction verbale elle-même. Un exemple de ce type d’analyse a été proposé 
ailleurs (de Weck et Rosat, 2003) pour des dialogues injonctifs. Dans ce qui suit, 
nous décrivons uniquement les séquences discursives conventionnelles. 

La séquence dialogale, caractérisant tout dialogue, est composée de trois pha- 
ses : l’ouverture, la phase transactionnelle et la clôture. L’ouverture fonctionne 
comme un temps de familiarisation entre interlocuteurs. Elle consiste en une phase 
de négociation visant l’établissement d’un contrat entre les interlocuteurs (Lacoste, 
1986). Ce contrat a des répercussions sur la gestion des faces de ces derniers et 
sur les interprétations qu’ils effectueront ensuite de leurs interventions respectives 
(Berthoud et Mondada, 1991). Dans un cadre thérapeutique, c’est dans l’ouver- 
ture que se négocient notamment les activités matérielles et langagières et que 
sont données certaines consignes aux enfants. Il est donc indispensable que cette 
première phase soit prise en considération et transcrite (voir supra). La phase tran- 
sactionnelle constitue le corps même du dialogue. C’est dans cette phase que sont 
coproduits différents types de discours (voir supra), en fonction des variations des 
conditions de production au cours de l’interaction, et notamment des variations de 
Pancrage du texte. La clôture, comme son nom l’indique, clôt la séquence dialogale 
en marquant un désengagement des interlocuteurs par rapport aux places énon- 
ciatives qu'ils avaient assumées au cours de l’interaction. Souvent relativement 
courte, elle se compose d’interventions plus ou moins stéréotypées, accompagnées 
ou non de commentaires évaluatifs relatifs à l’activité qui se termine. Ces commen- 
taires apparaissent fréquemment dans les situations thérapeutiques. 

La séquence narrative est composée minimalement des cinq phases suivantes, 
indépendamment des éléments de contenu spécifiques de chaque histoire : 

° une situation initiale comprenant des états stables des personnages ; 

° un événement déclencheur problématique, appelé force transformatrice ou plus 
souvent complication ; 

° un certain nombre d’actions se déroulant en réaction au problème et visant à le 
résoudre, rassemblées sous le terme de dynamique de l’action ; 

e la résolution même du problème ou force équilibrante ; 

° une situation finale qui décrit un nouvel état d'équilibre des protagonistes. 

Les trois phases centrales correspondent à la mise en intrigue des événements 
évoqués qui peut s’observer aussi bien dans des narrations que dans des récits inte- 
ractifs (d'expériences personnelles). Des évaluations peuvent apparaître au cours 
des différentes phases, mais elles sont facultatives. Chaque histoire contient une ou 
plusieurs séquence(s) narrative(s) selon sa longueur et sa complexité. 

La séquence descriptive se caractérise par une absence de mise en intrigue, 
les différents éléments du texte étant organisés de façon hiérarchique et linéaire, 
souvent chronologique. Trois phases peuvent être dégagées. 

e le choix d’un topic général ou thème-titre (vacances, journée, école, etc.) garan- 
tit l’unité thématique de la séquence ; 

° une décomposition du topic en sous-topics sous forme de l’évocation d’actions : 
celles-ci sont souvent regroupées en un script (Revaz, 1987) qui se définit comme une 
série d’actions conventionnelles, présentant un caractère stéréotypé, dans la mesure 
où elles sont socialement stabilisées et où leur ordre chronologique est fixé (par exem- 
ple aller au restaurant, prendre le train, faire des achats, fabriquer des objets, etc.) ; 
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e la mise en situation situe l’objet traité spatialement (points cardinaux, plans 
spatiaux) et/ou temporellement (quatre saisons, succession temporelle), et le met 
en relation avec d’autres objets par des procédés comme la mise en relation ana- 
logique, comparative ou métaphorique (ordres alphabétiques et numériques, par 
exemple, dans les textes écrits). 

Comme toutes les séquences, les séquences descriptives peuvent s’enchâsser les 
unes dans les autres. Un sous-topic peut ainsi être choisi comme thème-titre d’une 
nouvelle séquence, et être à son tour considéré sous différents aspects (parties et 
propriétés). 

Dans les discours de l’ordre du raconter, les séquences narrative et descriptive 
ont en commun une certaine organisation chronologique, puisque dans les deux 
cas il s’agit d'évoquer une succession d’actions en plus d’états. Mais elles s’oppo- 
sent par l’absence de mise en intrigue dans la séquence descriptive ; celle-ci est alors 
qualifiée de description d’actions. Ainsi, lors d’une analyse de productions de l’or- 
dre du raconter, il y a lieu de bien distinguer les productions qui relèvent de l’une 
ou l’autre séquence, et de ne pas englober l’ensemble des productions narratives 
dans un ensemble flou, nommé souvent récit. En effet, selon les cas, il s’agit d’une 
narration et dans d’autres d’une description d’actions (par exemple les histoires 
en images représentant des actions quotidiennes sans élément perturbateur ou des 
récits d'expériences personnelles relatant une succession d'événements banals). 

Les séquences explicative et argumentative ont ceci en commun qu’elles partent 
d’un objet de discours thématisé par le locuteur de façon adaptée à son interlo- 
cuteur, c’est-à-dire à ses connaissances, ses convictions, ses sentiments, par exem- 
ple (Bronckart, 1996). Lorsqu'une séquence explicative est produite, c’est que le 
locuteur considère que l’objet de discours est problématique, au sens de difficile 
à comprendre, pour son interlocuteur, alors qu’il ne l’est pas pour lui-même. Il 
tend alors « à développer la présentation des propriétés de cet objet » (p. 237). 
En revanche, la séquence argumentative est produite lorsque l’objet de discours 
est contestable aux yeux du locuteur ou à ceux de son interlocuteur. Il s’agit alors 
de développer des arguments et contre-arguments par rapport à cet objet de dis- 
cours transformé en constat de départ ou thèse. Dans certains cas, l’objet de dis- 
cours peut être considéré à la fois comme problématique et contestable, de sorte 
qu’explication et argumentation vont s’articuler dans le texte. Les spécificités des 
séquences explicatives et argumentatives sont décrites précisément dans Garcia- 
Debanc (1994). 

Examinons plus précisément quelques caractéristiques de chacune de ces 
séquences. La séquence explicative partant d’un objet de discours complexe, elle 
se compose souvent d’une première phase (facultative) qui introduit cet objet de 
discours en le décrivant ; celui-ci est ensuite problématisé dans une seconde phase. 
Cette problématisation est souvent symbolisée par une question de type pourquoi 
[pl ? ou comment ?. Toutefois, une explication ne se réduit pas à ces types de ques- 
tionnement. Dans une troisième phase, on passe de l’objet problématique à une sché- 
matisation explicative (parce que [q]) (Adam, 2005). Suit alors souvent une sorte de 
ratification (facultative), qui clôt la séquence et correspond au « consensus supposé 
obtenu au terme de l'explication » (op. cit., p. 166). Bronckart (1996, p. 232) pro- 
pose également un schéma en quatre phases qu’il dénomme un peu différemment : 
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« phase de constat initial, [...] phase de problématisation, [...] phase de résolution 
(ou d’explication proprement dite), [...] phase de conclusion-évaluation ». 

La séquence argumentative prend comme point de départ une prémisse générale- 
ment admise, une thèse à propos d’un thème donné. Cette thèse n’est pas forcément 
donnée, mais peut être présupposée. On parle alors de thèse antérieure (Bronckart, 
1996). Le but de la séquence étant de démontrer ou de réfuter, partiellement ou 
totalement, cette thèse, elle suppose un enchaînement d’arguments-preuves (Adam, 
200$) aboutissant à une nouvelle thèse. Selon un principe dialogique, une séquence 
argumentative comprend également des contre-arguments qui permettent d’an- 
ticiper les arguments de l’interlocuteur et d’asseoir la démonstration-réfutation. 
Bronckart (1996, p. 229) schématise son organisation en quatre phases : « la phase 
des prémisses, [..] la phase de présentation d’arguments, [...] la phase de présenta- 
tion de contre-arguments, [...] la phase de conclusion (ou de nouvelle thèse) ». 

Bien entendu, dans les interactions verbales avec des enfants ou dans leurs tex- 
tes écrits, on n’observe pas d'emblée des séquences aussi complexes que celles qui 
viennent d’être décrites pour l’explication et l’argumentation, ce qui ne veut pas 
dire qu’ils ne sont pas capables d’expliquer ou d’argumenter. Dans les situations 
cliniques, ce sont surtout dans les entretiens que l’on peut identifier des moments 
d’explication et/ou d’argumentation. Il s’agit alors de voir comment s’organisent 
ces moments et comment ils sont verbalisés. 

Les séquences discursives étant décrites, précisons les procédures d’analyse de la 
planification. Il s’agit en premier lieu de déterminer le type de séquence attendue en 
fonction de la situation de production, et le cas échéant de procéder à une analyse 
du référentiel utilisé pour solliciter les productions verbales. Dans un second temps, 
à partir de la transcription de l’interaction, deux délimitations sont effectuées : 
d’une part celle de la séquence dialogue en trois phases (ouverture, phase tran- 
sactionnelle et clôture) et, d’autre part, celle de la phase transactionnelle selon les 
phases de la séquence discursive qui la compose (souvent narrative ou descriptive). 
Une fois ces délimitations effectuées, l’évaluation porte sur le degré de complétude 
des séquences, en observant si les phases attendues et les principaux éléments de 
contenu qui les constituent sont évoqués. Selon le type de séquence, un lien peut 
être établi avec la gestion des topics et des sous-topics (voir supra, « Domaine de 
Pinteraction », p. 300). Par ailleurs, dans les cas de polygestion, une analyse de 
la gestion interactive de la planification est effectuée en observant qui introduit 
et qui clôt les différentes phases de la séquence. Cela permet de déterminer si les 
participants gèrent de manière relativement équilibrée cet aspect de la production 
discursive ou si l’un des participants en assume l’essentiel. Un exemple de ce type 
d’analyse est proposé pour les dialogues injonctifs dans de Weck et Rosat (2003). 


Textualisation 

La textualisation, ou mise en mots du discours, comprend deux domaines (Bronckart, 
1996 ; de Weck et Rosat, 2003) : la cohésion et la connexion. La cohésion cor- 
respond à des mécanismes intervenant à différents niveaux du texte et participant 
à son unification, en assurant à la fois une part de continuité et de progression. 
Elle comprend la cohésion verbale et la cohésion anaphorique. Quant à la conne- 
xion, elle permet l’intégration des structures propositionnelles dans une structure 
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textuelle englobante, au moyen des organisateurs textuels. Ces derniers marquent 
les points de jonction de cette structure et en lient autant qu’ils en segmentent 
les différentes parties. Les critères d’analyse de ces trois domaines correspondent 
aux caractéristiques principales des différents types de discours précités (voir supra, 
« Ancrage du texte »), et leur prise en considération permet une évaluation de l’em- 
ploi des unités linguistiques ayant un fonctionnement discursif. 

La cohésion verbale englobe les phénomènes de maintien et d’alternance des 
unités de la catégorie verbale. En d’autres termes, les temps des verbes contribuent 
à la cohésion textuelle de deux façons : ils assurent, d’une part, une progression 
entre différents points de vue grâce à leur alternance, et, d’autre part, la conser- 
vation d’un point de vue par le fait qu’ils sont maintenus. Illustrons ce double 
mouvement par l’exemple, en français, de l’opposition imparfait/passé composé 
dans les contes oraux (ou imparfait/passé simple à l’écrit) : d’une part, l’alternance 
de ces deux formes verbales modifie le rythme de la narration (ralentissement vs 
accélération) et permet le passage d’un plan à l’autre (arrière-plan à l’imparfait 
vs avant-plan au passé composé ou passé simple) ; d'autre part, le maintien d’un 
temps (une suite de mêmes formes verbales) garantit la consistance d’une séquence 
textuelle (Bronckart, 1989 ; Dolz, 1986/1987 et 1990). Par ailleurs, chaque type 
de texte se caractérise par un sous-système temporel dominant, à l’intérieur duquel 
s’observent ces phénomènes de maintien et d’alternance. 

L'évaluation de la catégorie verbale consiste tout d’abord à identifier le sous- 
système verbal de base dela production: le(s) participant(s) choisi(ssen)t-il(s) lesous- 
système de base du discours (présent, passé composé et éventuellement impératif) 
ou celui de la narration (imparfait, passé composé!1) ? Le sous-système choisi est-il 
maintenu tout au long de la production ? Si non, quelles peuvent être les raisons 
du passage d’un sous-système à un autre ? Par ailleurs, qu’en est-il des capacités de 
Penfant à alterner les temps des verbes lorsque cela est nécessaire ? Pour évaluer 
ces aspects, un inventaire des temps des verbes utilisés est à réaliser, permettant de 
calculer des pourcentages d’apparition des différents temps des verbes. Sur cette 
base, le sous-système dominant de la production discursive peut être défini et mis 
en relation avec les autres caractéristiques des types de discours, afin de détermi- 
ner le type produit. Pour apprécier la cohésion verbale, il s’agit ensuite d’analyser 
les changements de temps des verbes, s’il y en a!2, et d’évaluer leur pertinence en 
fonction du cotexte et du contexte. Par exemple, dans la narration, des notions tel- 
les que celle d’avant-plan (au passé composé lorsque le sous-système du passé est 
choisi) et l’arrière-plan (à l’imparfait lorsque le sous-système du passé est choisi) 
sont pertinentes pour cette évaluation. On est alors amené à distinguer des change- 
ments pertinents et des changements non pertinents, ces derniers étant considérés 
comme des erreurs. Celles-ci sont à distinguer des erreurs dans la conjugaison des 
verbes, qui relèvent de la morphosyntaxe (niveau de la structure de l’énoncé) et 
non du fonctionnement discursif dont il est question ici. 

La cohésion anaphorique concerne l’organisation des informations d’un texte, 
en particulier la gestion des groupes nominaux en interaction avec les prédicats. 





11 À l'écrit, c’est plutôt l’opposition imparfait-passé simple qui prévaut. 
12 Chez les jeunes enfants, les productions narratives sont très souvent au présent ; il n’y a alors 
aucun changement dans les temps des verbes. 
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Cette gestion apparaît comme un processus particulièrement complexe, dont les 
anaphores représentent la trace essentielle, et qui dépend de contraintes cotextuelles 
intra- et inter-énoncés aussi bien que contextuelles. Au cours de la linéarisation d’un 
texte, le locuteur doit organiser les informations de façon à ce qu’un équilibre s’éta- 
blisse entre les données nouvelles et les données déjà évoquées, et qu’elles s’articulent 
entre elles. Comme pour la cohésion verbale, il s’agit à la fois d’assurer une certaine 
continuité (maintien d’un référent) et une certaine progression (introduction de nou- 
veaux référents) et aussi de gérer des alternances, en rappelant successivement des 
référents appartenant à différentes chaînes anaphoriques. L'organisation des réfé- 
rents va donc poser plusieurs questions au locuteur : comment va-t-il évoquer pour 
la première fois un nouvel élément de signification, le maintenir, le rappeler après 
en avoir évoqué d’autres ? Comment va-t-il passer d’un référent à l’autre ou encore 
en différencier plusieurs qui sont évoqués en parallèle ? Si la première question 
concerne l’introduction des référents, les autres questions sont relatives à l’élabora- 
tion des chaînes anaphoriques et à leurs interrelations, c’est-à-dire au maintien et 
à l’alternance de la référence, actualisés par les unités anaphoriques ; cette relation 
inclut une dimension coréférentielle entre l’introduction du référent et sa reprise. 
Pour l’introduction des référents, le locuteur dispose de divers moyens linguisti- 
ques, et le choix qu’il va opérer à chaque fois va dépendre tout d’abord de la repré- 
sentation qu’il s’est construite du monde discursif (niveau de l’ancrage discursif, 
voir supra). Selon le degré de conjonction (correspondant généralement à une cer- 
taine connaissance partagée ou à la présence du matériel pendant la production) 
ou de disjonction (correspondant généralement à une absence de connaissance 
partagée ou du matériel) du discours, diverses unités peuvent être choisies parmi 
les catégories pronominales et nominales, y compris les déterminants, dont la fonc- 
tion variera aussi (déictique ou non déictique dans le sens de non spécifié). Ensuite, 
le mode d'introduction va être dépendant de la délimitation du champ sémantique 
dans lequel l’introduction particulière s’inscrit, déterminant par là un degré plus 
ou moins élevé de présupposition!? et donc un choix pour des formes définies ou 
indéfinies. À partir des options prises à ce niveau, une chaîne peut se constituer. 
Ainsi, il s’agit tout d’abord d’établir un inventaire des formes (pronoms per- 
sonnels et autres pronoms, syntagmes nominaux définis, indéfinis, démonstratifs, 
etc.) utilisées pour introduire les référents (de Weck et Rosat, 2003). Comme il 
n’est généralement pas possible d'analyser tous les référents mentionnés dans 
un discours, il est admis que l’évaluation concerne les principaux référents du 
contenu. Dans un second temps, la pertinence des formes choisies est évaluée ; 
à cette fin, on est amené à distinguer (de Weck et Rosat, 2003 ; Hickmann, 
2000 ; Ingold et coll., 2005), dans les discours disjoints (de l’ordre du racon- 
ter), des introductions appropriées, réalisées le plus souvent sous forme d’un 
syntagme nominal indéfini, et des introductions inappropriées, apparaissant par 
exemple sous la forme d’un syntagme nominal défini non générique ou d’un 
pronom personnel de 3° personne, correspondant à une représentation partielle 





13 Par exemple, si une histoire se déroule dans une ferme, l’introduction « la fermière » (syn- 
tagme nominal défini) est appropriée, même dans un contexte de connaissance non partagée 
entre interlocuteurs, en raison du champ sémantique déterminé par la ferme qui présuppose 
lPexistence d’une fermière. 
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des conditions de production. En effet, dans un discours narratif, où il n’y a pas 
de connaissance partagée entre les interlocuteurs (référent absent non connu de 
Pinterlocuteur), l'introduction d’un référent sous forme définie (par exemple le 
petit garçon) ou sous forme de pronom personnel (j/) témoigne d’une représen- 
tation partielle des conditions de production, dans le sens où l’enfant ne prend 
pas en considération le degré de connaissance du référentiel de chacun des parti- 
cipants, qui est dans ce cas divergent, mais seulement le sien propre. Par contre, 
en situation de connaissance partagée, comme dans le cas où les images représen- 
tant une histoire restent sous les yeux des participants à l’interaction pendant la 
production, ces introductions sont appropriées. 


Pour le maintien de la référence, nous distinguons les reprises anaphoriques qui 
font suite aux introductions appropriées et les reprises non anaphoriques qui font 
suite à une introduction inappropriée (de Weck et Rosat, 2003). Comme pour l’in- 
troduction, il s’agit d’établir la distribution des formes utilisées et leur répartition 
dans les deux catégories de reprises. Par ailleurs, il est intéressant d’observer les choix 
des unités anaphoriques en fonction de leur place dans une chaîne de référence : on 
distingue les unités qui sont en continuité à l’intérieur de la chaîne (plusieurs unités à 
propos du même référent se succèdent) et celles qui peuvent être considérées comme 
un rappel lorsque, à la suite d’une interruption momentanée d’une chaîne — pour 
faire place à d’autres éléments thématiques — un élément est réévoqué et la chaîne 
ainsi poursuivie. Dans le premier cas, les pronoms fonctionnent en principe sans 
ambiguïté, alors que dans le second des syntagmes nominaux sont préférables. Tou- 
tefois, si des oppositions de genre et de nombre permettent de distinguer les référents 
de chaînes différentes, l’utilisation de pronoms personnels convient. 


Ainsi, d’un point de vue quantitatif, les diverses formes employées en introduc- 
tion, en reprise, ainsi que les formes appropriées vs inappropriées sont compta- 
bilisées. Une densité anaphorique peut être calculée en rapportant le nombre de 
reprises au nombre total de verbes de la production. Ce calcul permet d’apprécier 
Pimportance des chaînes anaphoriques dans le degré de cohésion du discours, qui 
varie en fonction des types de discours. Sur un plan qualitatif, les formes ambiguës, 
en introduction comme en reprises, peuvent être analysées dans le but de détermi- 
ner les sources de ces ambiguïtés. 


La connexion, comme on l’a dit plus haut, permet l’intégration des structures 
propositionnelles en une structure englobante au moyen des organisateurs textuels. 
Ces unités sont définies, dans le cadre de la psychologie du langage interactionniste 
(Bronckart et Schneuwly, 1984 ; Rosat, 1995), comme une classe paradigmatique 
semi-ouverte, composée de conjonctions, de locutions conjonctives, d’adverbes, de 
locutions adverbiales et d'expressions diverses. La catégorie des organisateurs tex- 
tuels recouvre un ensemble plus large que la notion de connecteur!4. Étant donné 
qu’il s’agit de dégager les principaux fonctionnements textuels de ces unités, seules 
sont prises en considération les unités situées en dehors de la structure des énon- 
cés, c’est-à-dire placées au début de ceux-ci, les unités dotées d’un fonctionnement 





14 Rappelons que les connecteurs regroupent des unités appartenant à des catégories linguis- 
tiques hétérogènes : conjonctions de coordination, de subordination, adverbes, syntagmes 
prépositionnels, syntagmes nominaux (Roulet et coll., 1985). 
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intrapropositionnel n’étant pas retenues. Les organisateurs remplissent plusieurs 
fonctions, précisant leur fonction générale de connexion : 


e fonction de balisage : marquage des phases d’une séquence discursive ; 

e fonction d’empaquetage : marquage de la façon dont les structures syntaxiques 
s’intègrent à l’intérieur d’une phase ; 

° fonction de liage : certains organisateurs garantissent la continuité matérielle du 
discours (bon, ben, et, etc.) ; 

e fonction de marquage de l’ancrage du texte : la présence d’un organisateur en 
début de texte précise le mode d’articulation de ce dernier au contexte de produc- 
tion ; par exemple, dans les textes disjoints, l’origine temporelle varie selon qu'il 
s’agit d’une narration (origine fictive de type il était une fois), d’un récit d’expé- 
riences personnelles (origine déictique de type hier, l’année passée) ou une narra- 
tion historique (datation). Pour assurer ces diverses fonctions, quatre catégories 
sont distinguées (Bronckart et coll., 1985 ; Rosat, 1989a et b ; Schneuwly, 1988 ; 
de Weck et Rosat, 2003) : 

e les marques de ponctuation orale (bon, d'accord, oui, ben) ; 

e larchi-connecteur et ; 

e les organisateurs temporels (après, ensuite, quelques jours plus tard, quand, 
après que, etc.) ; 

e les organisateurs non temporels, en particulier logiques (maïs, car, parce que, 
etc.), conditionnels (si). 

L'évaluation de la connexion consiste à compter tout d’abord le nombre d’or- 
ganisateurs placés en début d’énoncé ou de tour de parole. En ramenant ce résul- 
tat au nombre de verbes (ceux-ci correspondant plus ou moins aux propositions/ 
énoncés), on obtient une densité d’organisateurs (Bronckart, 1996 ; de Weck et 
Rosat, 2003), permettant d’apprécier le degré de connexion du discours, qui peut 
aller d’une densité très faible, proche de la parataxe, à une densité très fortel!°. La 
densité des organisateurs variant selon les genres de discours, pour apprécier le 
résultat, il faut le mettre en rapport avec le genre de discours produit (par exemple 
différence entre narration et récit d’expériences personnelles pour les discours de 
Pordre du raconter). Dans un second temps, l’évaluation porte sur la distribu- 
tion des quatre catégories d’organisateurs textuels précitées. Cette distribution, 
qui se calcule en pourcentages de chaque catégorie par rapport au nombre total 
d’organisateurs, entre dans la caractérisation du genre de discours produit, au 
même titre que le sous-système temporel (voir supra, cohésion verbale). Elle per- 
met également, dans les cas de discours polygérés, d’apprécier des différences entre 
les interlocuteurs selon le rôle énonciatif qui est attribué à chacun d’eux dans 
Pactivité langagière (de Weck et Rosat, 2003). Enfin, il s’agit de déterminer la(les) 
fonction(s) assurées par les organisateurs utilisés. 

L'ensemble des analyses qui viennent d’être présentées — à propos des para- 
mètres situationnels, de l’ancrage du texte, de la planification et de la textualisa- 
tion — permet, lorsque l’on met tous les résultats en regard, de déterminer le(s) 
type(s) de discours coproduit(s) dans l’interaction. Pour terminer cette partie sur 





15 Par exemple, un résultat proche de 1 correspond en moyenne à la présence d’un organisateur 
textuel en début de chaque proposition, ce qui représente une forte densité. 
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la gestion du discours, nous indiquons les principales caractéristiques!6 des quatre 
prototypes que sont le discours interactif, le discours théorique, le récit interactif et 
la narration (voir supra l’ancrage textuel), et les commentons en regard des situa- 
tions cliniques dans lesquelles ils peuvent être actualisés avec les enfants. 

Le discours interactif se caractérise par un ancrage conjoint et impliqué, par une 
planification de proche en proche, souvent descriptive et composée de différents 
topics, par le choix du sous-système temporel du discours (présent, passé composé, 
impératif), par une densité anaphorique faible — dans la mesure où les référents 
présents sont plutôt indexés que repris à l’intérieur du discours — et une densité 
faible des organisateurs, ceux-ci étant majoritairement non temporels. 

Le discours théorique se caractérise par un ancrage conjoint et autonome, par 
une planification descriptive, explicative, et/ou argumentative, par le choix du 
sous-système temporel du discours (présent, passé composé), par une densité 
anaphorique relativement forte et réalisée par une prédominance d’anaphores 
nominales, et par une densité forte des organisateurs textuels, ceux-ci étant majo- 
ritairement non temporels. 

Le récit interactif (ou récit d'expériences personnelles) se caractérise par un 
ancrage disjoint et impliqué, par une planification descriptive (descriptions d’ac- 
tions de type script) ou narrative, par le choix du sous-système temporel du passé 
(imparfait, passé composé), par une densité anaphorique très faible — dans la 
mesure où le référent principal est je et qu’est décrite une succession d’événements 
le concernant, et rarement repris — et par une densité relativement forte des orga- 
nisateurs textuels, ceux-ci étant très majoritairement temporels. 

La narration se caractérise par un ancrage disjoint et autonome, par une pla- 
nification narrative, par le choix du sous-système temporel du passé (imparfait, 
passé composé ou passé simple à l’écrit), par une densité anaphorique très forte 
— en raison des très nombreux éléments narratifs, personnages et objets, introduits 
et évoqués tout au long de la narration — et par une densité relativement forte des 
organisateurs textuels, ceux-ci étant très majoritairement temporels. 

Dans les situations cliniques avec des enfants, il est évident que tous les prototypes 
décrits ne vont pas être actualisés à la même fréquence, bien que cela dépende beau- 
coup de l’âge des enfants. Comme on l’a vu à plusieurs reprises, la narration est très 
fréquemment sollicitée. Nous ne reviendrons pas sur les raisons de sa très (trop ?) 
forte utilisation. Nous voudrions attirer l’attention du lecteur sur une confusion que 
nous avons esquissée lorsque nous avons abordé la planification : il s’agit de emploi 
du terme récit qui fonctionne souvent comme un terme générique englobant diverses 
sortes de productions qui ont en commun une certaine chronologie des événements 
décrits, mais qui n’intègrent pas l’ensemble des caractéristiques d’une narration ; il 
s’agit en fait le plus souvent de descriptions d’actions sans mise en intrigue. 

Les discours interactifs sont quotidiens dans les situations cliniques, mais sont 
très rarement pris comme objet d’analyse et d’évaluation. Et pourtant ils repré- 
sentent « une mine d’or » du point de vue de la gestion de l’interaction et de la 
gestion des discours. Les séances de thérapies logopédiques sont vraisemblablement 
constituées essentiellement de ce type de discours, si l’on pense à tous les moments 





16 Pour plus de détails, voir Bronckart (1996). 
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de discussion, de jeu avec du matériel, de commentaires, de descriptions (d’objets 
et d’actions), d'exercices, etc. Le discours interactif est également coproduit lors 
des situations de jeu symbolique, très fréquentes avec des enfants d’âge préscolaire 
et au début de la scolarité primaire. Le discours interactif actualisé alors se déroule 
entre les personnages du jeu et non entre les interactants eux-mêmes, même si ces 
derniers sont bien ceux qui prennent des rôles. L'intérêt de cette situation réside 
dans le fait que des rôles énonciatifs divers peuvent être endossés et expérimentés 
du point de vue langagier. On retrouve ici l’idée très vygotskienne du dialogue 
comme « lieu » d’appropriation des capacités langagières. 

Le récit interactif ou d’expériences personnelles est également quotidiennement 
coproduit dans les consultations et traitements logopédiques, ne serait-ce qu’en 
début de séance lorsque le clinicien et l’enfant reprennent contact. Étonnamment, 
ces moments font aussi très rarement l’objet d’une analyse et d’une évaluation, 
alors qu’ils représentent des occasions pour les enfants d’actualiser leurs capacités 
langagières dans une situation d’interaction où les enjeux communicatifs sont bien 
plus importants que dans les moments d’exercices. On notera que des récits inte- 
ractifs peuvent également s’actualiser dans le cadre de jeux symboliques au nom 
des personnages du jeu. 

Enfin, le discours théorique semble être le plus rare dans les séances de logopé- 
die. S’il est évident que de longues séquences théoriques — de type exposé, cours, 
etc. — n’y sont pas actualisées, il est vraisemblablement plus fréquent qu’on ne 
Pimagine que les participants à l’interaction coproduisent des mouvements expli- 
catifs, argumentatifs ou des séquences informatives au gré des entretiens. Il serait 
alors utile de tenter de repérer ces mouvements, afin d'observer la manière dont les 
enfants se les approprient. 

Enfin, une analyse des interactions en situation logopédique est intéressante à 
mener, car elle permet d'observer l’intrication et la diversité des séquences discur- 
sives qui sont actualisées par les interactants au cours d’une séance de traitement 
logopédique, d’observer qui initie des changements de séquences, comment se font 
les négociations et comment chacun contribue à cette coconstruction de l’inte- 
raction. L'ensemble des critères d’analyse proposés dans cette partie concernant 
le domaine de l’interaction peut y être illustré et procure une vue dynamique des 
interactions verbales en situation logopédique (de Weck, 2003). 


Domaine de l'étayage 

Dans une perspective interactionniste du développement des capacités langa- 
gières et de ses troubles, l’étayage représente une notion centrale. Ancré dans les 
travaux de Vygotski (1934/1985) et largement développé par Bruner (1983 et 
1987), l’étayage se définit comme le système de support que les adultes fournis- 
sent aux enfants pour les accompagner dans leur développement. Ce système se 
veut constamment adapté aux capacités évolutives de l’enfant, afin que ce dernier 
puisse en bénéficier. En effet, l’aide apportée par les adultes doit être ni trop pro- 
che des capacités actuelles de l’enfant, ni trop éloignée de celles-ci. En d’autres 
termes, elle doit se situer dans la zone proximale de développement de l’enfant 
(Vygotski, op. cit.), zone dans laquelle des progrès peuvent se réaliser avec ce 
système de support. Cette notion générale permet d’expliquer une grande part 
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des mécanismes développementaux chez l’enfant, et cela quel que soit le domaine 
de développement. Elle confirme par ailleurs le rôle central du langage dans le 
développement, puisque ce support est proposé aux enfants essentiellement sous 
forme verbale. 

Lorsqu'il concerne le développement des capacités langagières, l’étayage est qua- 
lifié de verbal. Il consiste en différentes stratégies qu’adoptent les adultes pour met- 
tre en évidence les caractéristiques des interactions verbales, des discours cocons- 
truits et des activités en cours. Comme il s’agit d’un phénomène intrinsèquement 
interactif, le choix de ces stratégies est dépendant des productions langagières de 
Penfant ; elles doivent donc être mises en regard les unes par rapport aux autres. 
Par ailleurs, comme tout phénomène interactif, et ce d’autant plus si elles sont 
adaptées, les stratégies peuvent susciter une réaction de la part de l’enfant, réaction 
qui peut parfois montrer le degré d’efficacité de la stratégie choisie. Ainsi, straté- 
gies d’étayage verbal de l’adulte et réactions de l’enfant vont de pair, et doivent 
s’analyser en regard les unes des autres. 

Dans ce qui suit, nous décrivons, en les séparant pour les besoins de l’ex- 
posé, d’une part, les stratégies d’étayage des adultes et, d’autre part, les réactions 
des enfants. Les critères d’analyse de ces deux niveaux sont regroupés dans les 
tableaux 8.3 et 8.4. 


Stratégies d'étayage verbal des adultes 


Les stratégies d’étayage verbal s’actualisent sous différentes formes et remplis- 
sent différentes fonctions. Ces deux aspects sont présentés séparément dans le 
tableau 8.3. En revanche, nous décrivons chaque stratégie du point de vue de sa 
forme et de sa (ses) fonction(s), car ces deux aspects sont étroitement liés. 


TABLEAU 8.3. Critères d'analyse des stratégies d’étayage verbal des adultes 





Niveaux Critères 





Formes 1. Questions e Ouvertes, partielles, fermées 
e Demandes de clarification, de 
confirmation, d’information 




















2. Répétitions e Partielles, totales 
3. Reformulations ° Phonologiques, lexicales, syntaxi- 
ques, énonciatives 
4. Corrections explicites e Composées de 3 segments 
5. Ébauches e Premier phonème ou première 
syllabe 
6. Formulations e D’une action, d’un geste 
Fonctions des stratégies articulées aux différents e Contribution à la planification 
niveaux de l'interaction e Amélioration de la textualisation 


e Régulation de l'interaction 











Questions 

Suite à Kerbrat-Orecchioni (1991), la question est définie comme une demande 
d’un dire, exerçant sur la réponse un contrôle syntaxique, sémantique (cadre que 
la question impose), et pragmatique (orientation de la question). 
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Les questions sont classées en fonction de leur degré d’ouverture : 

e les questions ouvertes définissent un champ topical large ; 

e les questions partielles (ou catégorielles) définissent un champ topical plus étroit, 
généralement délimité par le morphème interrogatif utilisé (o4, quand, comment, 
pourquoi, etc.) ; 

e les questions fermées amènent une réponse minimale en oui/non ; les questions 
alternatives, qui explicitent deux possibilités, sont considérées comme des ques- 
tions fermées. 

Contrairement aux stratégies décrites ci-dessous, toutes les questions n’ont pas 
une fonction étayante. Généralement, les questions consistant en des demandes 
de clarification et de confirmation le sont et ont pour fonction de contribuer à la 
planification, dans la mesure où la clarification ou la confirmation, une fois donnée 
par l’enfant, permettent de progresser dans la planification du dialogue. Par contre, 
la question est plus délicate pour les demandes d'informations. En effet, celles-ci 
ne revêtent souvent pas un caractère étayant dans la majorité des interactions. 
Toutefois, avec de jeunes enfants ou avec des enfants présentant des troubles du 
développement du langage, des demandes d’informations peuvent aider l’enfant à 
progresser dans son discours, comme par exemple dans un récit interactif ou d’ex- 
périences personnelles, ou dans une narration (voir aussi Wetherell et coll., 2007a 
et 2007b ; Ingold et coll., 2008). Elles contribuent alors aussi à la planification du 
discours. Il s’agit alors d’identifier les demandes d’informations qu’il faut retenir 
pour l’analyse des stratégies d’étayage et celles qu’il faut exclure. C’est générale- 
ment le contexte de l’interaction et de l’activité en cours qui permet de procéder à 
cette distinction. 

Répétitions 

Les répétitions, de même que les reformulations (voir infra), constituent des phé- 
nomènes de reprises bien documentés dans l’acquisition du langage (Bernicot et 
coll., 2006 pour une synthèse). Les répétitions sont définies comme une reprise 
exacte par l’adulte des propos tenus par l’enfant dans le tour de parole précé- 
dent, c’est-à-dire sans modification de la forme linguistique. Seules les répétitions 
diaphoniques hétérodéclenchées produites par l’adulte sont considérées comme 
assurant une fonction d’étayage. Les répétitions sont considérées comme partielles, 
lorsque l’adulte ne reprend qu’une partie des propos de l’enfant, et comme totales, 
lorsque tout l’énoncé de celui-ci est répété. Ces deux types sont exclusifs. 

En ce qui concerne les fonctions, les répétitions signalent généralement un 
partage de signification avec l’autre interactant (Clark, 2006) ; dans ce sens, 
elles contribuent à la régulation de l’interaction. Elles jouent également un rôle 
au niveau de la planification. En effet, lorsque l’adulte signale à l’enfant par 
sa répétition qu’il y a partage de signification, l’enfant peut poursuivre son 
discours. Ainsi, la répétition peut clore un topic du dialogue et permettre d’en 
initier un autre. 


Reformulations 

Les reformulations consistent en des reprises par l’adulte des propos de l’en- 
fant, mais avec une modification de la forme linguistique, reprises qui présen- 
tent un caractère diaphonique et hétérodéclenché (Roulet et coll., 1985 ; Vion, 
1992). Toutes autres reformulations qui ne manifestent pas ces caractéristiques 
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(les auto-reformulations, par exemple) ne sont pas considérées comme assurant une 
fonction d’étayage. Les modifications de l’énoncé de l’enfant peuvent concerner un 
ou plusieurs niveaux linguistiques, de sorte que différentes formes de reformula- 
tions sont distinguées : 

+ phonologiques : l’adulte intervient sur la forme du signifiant en proposant la 
forme correcte (exemple : [z0#] reformulé jaune) ; 

e lexicales : l’adulte propose un autre lexème que celui produit par lenfant 
(exemple : #n truc tout noir reformulé en une petite pince) ; 

° _syntaxiques : l’adulte propose une modification de la forme syntaxique ou mor- 
phosyntaxique ; cette modification peut concerner la formation des syntagmes 
(déterminants, prépositions, pronoms, formes verbales, etc.) comme la structure 
des énoncés (exemple : dessous la milieu à la bras reformulé en dessous au milieu 
du bras) ; 

+ énonciatives : dans sa proposition d’énoncé, l’adulte modifie la prise en charge 
énonciative de l’énoncé de l’enfant (exemple : prends ça, comme injonction dans 
le cadre d’un jeu, reformulé par je prends ça) ou prend en charge un énoncé qui ne 
Pétait pas par l’enfant (exemple : la tête reformulé je dois prendre une tête). 

Une reformulation peut correspondre à une forme seulement ou en combiner 
plusieurs, comme dans le dernier exemple qui correspond à une reformulation 
syntaxique et énonciative. Généralement, une reformulation se déroule sur deux 
tours de parole, l’énoncé source de l’enfant et l’énoncé reformulé de l’adulte. Mais 
elle peut s’échelonner sur plus de deux tours de parole, lorsque l’enfant produit 
un constituant d’un énoncé par tour de parole et que l’adulte reformule, après 
quelques tours, l’ensemble de ces constituants en les articulant (des exemples sont 
donnés dans de Weck, 2000b et 2006). 

Du point de vue des fonctions, les diverses formes de reformulations visent pour 
essentiel l'amélioration de la textualisation, en proposant aux enfants des formes 
qui correspondent davantage à la norme. Dans ce sens, elles constituent des cor- 
rections implicites. Mais elles peuvent aussi répondre à des nécessités interactives, 
comme par exemple certaines reformulations lexicales qui permettent aux inte- 
ractants de se mettre d’accord sur la dénomination d’un référent. Par ailleurs, les 
reformulations énonciatives qui modifient la prise en charge énonciative s’intègrent 
dans le cadre de la coconstruction des significations et dans ce sens contribuent 
à la régulation de l’interaction. Comme pour les formes, une reformulation peut 
remplir une seule fonction ou plusieurs. Les catégories de formes et de fonctions 
distinguées ne sont donc pas exclusives. 


Corrections explicites 

Ces stratégies d’étayage sont très proches des reformulations, dans le sens où elles 
proposent aussi une modification de l’énoncé de l’enfant, mais, en plus, elles mani- 
festent explicitement que l’énoncé de l’enfant ne correspond pas à la forme atten- 
due (exemple : non, ce n’est pas un. mais un.….). Elles sont formées de trois seg- 
ments : un refus de la formulation de l’enfant, la répétition partielle de ses propos 
et la nouvelle formulation proposée. La correction peut concerner les différents 
niveaux linguistiques : phonologique, lexical, syntaxique et énonciatif. 
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Du point de vue des fonctions, ces stratégies visent essentiellement à améliorer 
la textualisation, puisque leur contenu se focalise sur la différence entre l’énoncé 
de l’enfant et la forme attendue. 


Ébauches 

Ces stratégies, beaucoup utilisées en logopédie et davantage que dans les inte- 
ractions adulte-enfant en situation familiale, consistent à proposer le début d’un 
mot recherché par l’enfant. Il s’agit généralement du premier phonème ou de 
la première syllabe. L’ébauche concerne donc exclusivement le niveau lexical. 
L’adulte utilise généralement cette stratégie lorsqu'il fait l'hypothèse que l’enfant 
connaît le lexème recherché, mais qu’il a une difficulté d’accès au lexique. Des 
travaux montrent en effet que l’ébauche est une stratégie pertinente et efficace 
pour accéder au lexique (voir Lambert, 2004, pour un tel effet chez l’adulte 
aphasique). 


Formulations 

Les formulations consistent en une verbalisation de l’adulte qui met en mots une 
action et/ou un geste de l’enfant qui n’est pas accompagné de verbal, alors que ce 
dernier aurait été attendu. L’adulte donne en quelque sorte son interprétation de la 
manifestation non verbale produite par l’enfant dans son tour de parole, et lui en 
propose un modèle langagier. Cette stratégie est très fréquente avec de très jeunes 
enfants, ainsi qu’en situation logopédique avec des enfants présentant des troubles 
du développement du langage. Elle s’observe particulièrement dans des activités 
avec du matériel manipulable, où l’enfant peut prendre son tour de façon non 
verbale. Cette stratégie est considérée comme étayante dans la mesure où l’adulte 
ayant compris la signification de la manifestation non verbale de l’enfant, la mise 
en mots de cette dernière n’est pas strictement nécessaire à la poursuite de l’inte- 
raction. Mais en formulant les manifestations non verbales de l’enfant, l’adulte 
contribue à l’amélioration de ses capacités de textualisation. 

D'un point de vue quantitatif, l’évaluation des stratégies d’étayage verbal peut 
être effectuée en deux temps : d’une part, le calcul du pourcentage d’interventions 
étayantes et, d’autre part, la distribution des différentes formes. Le pourcentage 
d’interventions étayantes correspond au nombre de stratégies, indépendamment 
de leur forme, rapporté au nombre total d’interventions produites par l’adulte 
dans l'interaction. La distribution en pourcentages se fait sur la base du décompte 
des différentes formes de stratégies. Elle permet d’observer si certaines stratégies 
sont plus fréquentes que d’autres, et si des variations s’observent d’une situation 
à l’autre, d’un enfant à l’autre, etc., comme l’ont montré de nombreux travaux 
(par exemple Rosat, 1998 ; de Weck, 2000b et 2006 ; Heurdier, 2008 ; Ingold et 
coll., 2008). Sur le plan qualitatif, il s’agit d’identifier les fonctions des différentes 
stratégies d’étayages. 


Réactions des enfants aux stratégies d'étayage des adultes 


La première question à laquelle une analyse des réactions des enfants aux stratégies 
d’étayage verbal des adultes doit répondre est celle de savoir s’ils y réagissent effec- 
tivement. Dans l’affirmative, comment le font-ils ? Et si non, comment interpréter 
cette absence de réaction ? Étant donné la diversité des stratégies d’étayage, les 
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TABLEAU 8.4. Critères d’analyse des réactions des enfants aux stratégies d’étayage des 
adultes 





Niveaux Critères 





Réponses aux questions Adéquates, ne satisfaisant pas aux attentes, 
inadéquates, absences de réponse 





Réactions aux répétitions Répétitions en écho, approbations, absences 
de réaction 





Réactions aux reformulations, aux corrections | Reprises de la proposition de l’adulte, modifi- 
explicites et aux ébauches cations de son propre énoncé, auto-répétitions, 
absences de réaction 





Réactions aux formulations Reprises de la proposition de l’adulte, absences 
de réaction 











réactions des enfants peuvent être différentes selon la stratégie considérée. Ainsi, 
nous décrivons séparément les réactions à certaines stratégies et les regroupons 
lorsque cela est possible (voir tableau 8.4). 


Réponses aux questions 

Les réponses aux questions s’analysent selon les mêmes critères que ceux défi- 
nis pour la pertinence des interventions, à savoir les quatre catégories suivantes : 
réponses adéquates, ne satisfaisant pas aux attentes, inadéquates et absence de 
réaction. Pour les définitions de ces catégories, nous renvoyons à celles qui ont été 
données précédemment (voir supra, « Domaine de l’interaction »). 


Réactions aux répétitions 
Face à une répétition par l’adulte de l’énoncé de l’enfant, celui-ci peut manifester 
Pune des trois réactions suivantes : 
° répétition en écho : l’enfant répète à son tour le même énoncé ; 
°_ approbation : l’enfant approuve la répétition de l’adulte de façon verbale ou 
non verbale ; 
° absence de réaction : l'enfant ne réagit pas à la répétition de l’adulte ; il prend 
son tour de parole en poursuivant l’activité langagière en cours. 

Les deux premières réactions s’observent souvent dans les cas de partage de 
significations. 


Réactions aux reformulations, aux corrections explicites et aux ébauches 

Les réactions des enfants aux reformulations, aux corrections explicites et aux 
ébauches peuvent être regroupées, dans la mesure où ces stratégies reposent toutes 
sur une même structure : à partir d’un énoncé de l’enfant, l’adulte propose une 
formulation différente ou la lui suggère par l’ébauche. Dans cette situation, quatre 
réactions sont possibles : 

° reprise de la proposition de l’adulte : l'enfant dans son tour de parole suivant 
répète la formulation de l’adulte ou l’intègre dans son propre énoncé ; 

° modification de son énoncé : l’enfant produit un nouvel énoncé, différent du 
premier qu’il avait produit, mais différent aussi de celui de l’adulte ; on peut consi- 
dérer dans ce cas que l’enfant a pris conscience du caractère non normé de son 
énoncé, et tente de l’améliorer en le reformulant, sans reprendre exhaustivement la 
formulation de adulte ; 
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° auto-répétition : l’enfant répète son premier énoncé sans le modifier, et donc 
sans intégrer l’un ou l’autre élément de la proposition de l’adulte ; 

° absence de réaction : l’enfant ne réagit pas à la stratégie de l’adulte ; il prend son 
tour de parole en poursuivant l’activité langagière en cours. 


Réactions aux formulations 

Les réactions aux formulations de l’adulte peuvent être de deux types : 

° reprise de la formulation de l’adulte : l'enfant, dans le tour de parole qui suit, 
reprend tout ou partie de la formulation proposée par l’adulte, soit de manière 
isolée, soit en l’intégrant dans un nouvel énoncé ; 

° absence de réaction : l’enfant ne réagit pas à la formulation de l’adulte ; il 
prend son tour de parole en poursuivant l’activité matérielle et/ou langagière en 
cours. 

L'analyse de l’ensemble des réactions s’effectue sur un plan quantitatif en cal- 
culant les types de réactions manifestées par l’enfant et leur distribution en pour- 
centages. Pour les réactions qui peuvent s’observer à la suite de plusieurs stratégies 
(absences de réactions, reprises de la proposition de l’adulte), il est pertinent de les 
mettre en relation avec le type de stratégie qui les a suscitées, car des différences 
quantitatives peuvent s’observer en fonction du degré de contrainte qu’exercent les 
diverses stratégies sur les conduites verbales de l’enfant. En effet, les questions sont 
les plus contraignantes, l’absence de réponse étant considérée comme inappropriée 
du point de vue pragmatique ; viennent ensuite les ébauches, suite auxquelles on 
attend que l’enfant produise le mot ébauché ; enfin les reformulations, les correc- 
tions explicites et les répétitions sont les moins contraignantes, une absence de 
réaction à leur suite n’étant pas considérée comme problématique du point de vue 
pragmatique. Ainsi, en comparant une même réaction à différentes stratégies, on 
peut formuler des hypothèses sur l’effet de la contrainte pragmatique des stratégies 
d’étayage sur les conduites de l’enfant. 

Une analyse plus qualitative peut aussi être effectuée. Il s’agit d’examiner l’en- 
chaînement des tours de parole de l’enfant et de son interlocuteur, dans le but 
d’apprécier ce qui a motivé la stratégie d’étayage de l’adulte, ce que l’enfant en a 
fait, immédiatement après ou plus loin dans l’interaction. En effet, si l’on considère 
que les stratégies d’étayage des adultes permettent à l’enfant non seulement de 
participer à l’interaction en cours, mais également de progresser dans son acqui- 
sition langagière, il peut être intéressant d’observer si les éléments des stratégies 
d’étayage sont repris plus loin dans l’interaction par l’enfant dans le cadre d’une 
intervention autonome, ce qui attesterait une appropriation langagière. Un exemple 
de ce type de démarche est proposé par Rodi (2007) qui analyse des interactions 
logopédiste-enfant. 


Remarques finales 


Dans ce chapitre, nous avons cherché à faire le point sur les outils d’analyse des 
interactions verbales orales et écrites, dans le but de contribuer à combler un 
manque encore crucial d'outils à disposition des logopédistes pour ce domaine. 
Comme nous l’avons annoncé en introduction à l’analyse des interactions ver- 
bales, les propositions énoncées dans ce chapitre ne sont pas exhaustives. Le lecteur 
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souhaitant prolonger cette réflexion pourra se référer à la synthèse que l’une de 
nous en a faite ailleurs (de Weck et Rodi, 2005). Ces propositions correspondent 
toutefois aux critères les plus pertinents et les plus fréquemment analysés dans les 
travaux sur les interactions verbales, que ce soit dans le cadre du développement 
du langage ou dans celui de la pathologie développementale. 

Comparativement aux tests présentés et discutés dans le chapitre 7, on peut se 
poser la question de la validité des instruments d’évaluation dans une perspective 
interactionniste. Si l’on pense au fonctionnement des interactions et à celui des 
unités linguistiques au niveau discursif, la validité des observations au regard des 
données scientifiques actuellement disponibles, est plus grande que dans un test 
structural qui cherche à analyser ces aspects. En effet, avec une telle perspective, 
on peut approcher non seulement le fonctionnement intra-énoncés, mais surtout le 
fonctionnement inter-énoncés. Quant à la rigueur dans l’analyse des interactions, 
elle est fonction de la précision des critères d’observation retenus dans les outils 
d’analyse, c’est pourquoi nous avons tenté de les préciser au mieux, même s’il est 
impossible dans le cadre de ce chapitre d’en donner une méthodologie exhaustive. 
Il est évident que l’essentiel de ce type d’analyse relève d’une analyse qualitative, 
mais nous avons aussi montré que certaines données quantitatives peuvent être 
dégagées, dans le but de comparer des situations différentes ou des temps diffé- 
rents dans la prise en charge d’un enfant. 

Enfin, rappelons pour terminer que les propositions de ce chapitre ne sont pas 
là pour compléter les tests structuraux, comme dans l’analyse du langage spontané 
préconisé par la perspective structurale. Elles relèvent d’un changement de pers- 
pective tant sur le plan du développement du langage et de ses troubles que sur le 
plan de l’évaluation des capacités langagières. S’il faut envisager une articulation 
entre les deux perspectives, nous proposons que les tests et épreuves constituent 
des compléments par rapport aux hypothèses que l’on aura pu élaborer par rap- 
port aux capacités langagières orales et/ou écrites d’un enfant particulier. Il s’agit 
alors bien d’accorder, en fonction des raisons qui ont été évoquées tout au long de 
ce chapitre, une place privilégiée à l’analyse des interactions verbales. 
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Conclusion 


L'objectif de cet ouvrage était d’une part de décrire les troubles du langage oral et 
écrit chez l’enfant et d’autre part de présenter les différentes modalités d’évalua- 
tion! de ces troubles. Cela étant, il n’était par conséquent pas possible de traiter de 
la totalité de la problématique des troubles du langage chez l’enfant. Bien que le 
diagnostic fasse partie intégrante de ce que nous pouvons appeler « l’intervention » 
orthophonique-logopédique, la prise en charge au-delà de la consultation n’a pas 
du tout été abordée dans ce livre. 

Il paraît cependant pertinent de brosser, en guise de conclusion, un bref pano- 
rama des principes qui sous-tendent les différentes approches thérapeutiques exis- 
tantes. De nature essentiellement thérapeutique et collaborative, l’intervention 
orthophonique-logopédique auprès d’enfants se caractérise par une grande diver- 
sité à la fois des pratiques mais aussi des contextes dans lesquels ces pratiques se 
déploient. Voyons quelles sont ces spécificités et laissons au lecteur le soin de les 
approfondir ensuite en fonction de ses intérêts théoriques et/ou de ses expériences 
cliniques. 

Comme les chapitres précédents de cet ouvrage l’ont démontré, les troubles du 
langage chez l'enfant peuvent être définis et évalués à l’aide d’approches théoriques 
diverses. Il en va bien sûr de même pour l’intervention à proprement parler, qui, 
elle aussi, peut se décliner de manière différente selon la situation dans laquelle le 
trouble apparaît ou selon la spécificité du thérapeute. 


Appréhender le trouble du langage dans un espace 
thérapeutique 


L’orthophoniste-logopédiste qui s’occupe d’enfants manifestant des troubles du 
langage et de la communication est un professionnel-clinicien dont la tâche est de 
permettre à un patient de vivre et de se développer de la manière la plus harmo- 
nieuse possible sur le plan du langage et de la communication (voir chapitre 1). Il 
s’agit non seulement de « traiter » le trouble spécifique mais également de permettre 





1 Les aspects diagnostiques sont, dans cet ouvrage, séparés des notions en lien avec l’interven- 
tion. Cette séparation est portée par un souci rédactionnel. En réalité, la dimension thérapeu- 
tique débute dès la première rencontre avec le patient et sa famille, comme on l’a vu dans 
Pintroduction de la 3° partie de cet ouvrage. 

2 Cette dimension thérapeutique de l’orthophonie/logopédie fera l’objet d’un prochain 
ouvrage. 
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à l'enfant d’intégrer cette dimension langagière dans l’ensemble de sa personnalité. 
L’orthophoniste-logopédiste se définit donc, actuellement, plutôt comme un théra- 
peute du langage et de la communication. Il se distancie de ce fait progressivement 
du rééducateur au sens strict (Jollien, 1999), ainsi que du pédagogue avec lequel il 
est souvent confondu. Cette évolution s’explique par les impasses de nombreuses 
rééducations que les cliniciens ont vécues et par une prise de conscience du fait 
que c’est au sein d’une relation de nature thérapeutique que s’inscrit la prise en 
charge orthophonique-logopédique, à savoir la rencontre entre un thérapeute et un 
patient au sujet d’une demande (Grossen et Perret-Clermont, 1992). La thérapie 
étant considérée comme le produit de cette rencontre, produit influencé par un 
certain nombre de facteurs intrinsèques ou extrinsèques. Chacun des partenaires 
de cette interaction thérapeutique est considéré comme un acteur à part entière du 
processus de « guérison ». Il ne s’agit pas, pour le thérapeute, de fournir à l’enfant 
une quantité de techniques ou d’aides instrumentales, mais de faire en sorte que ce 
dernier puisse développer lui-même, à partir de ses propres ressources de nouvelles 
compétences linguistiques ou communicatives. 

Il est important, dans un premier temps, de rappeler qu’il existe autant d’in- 
terventions othophoniques-logopédiques (de Weck et Rosat, 2003) qu’il existe de 
thérapeutes sur le terrain. Cela signifie que, même si le trouble du patient peut être 
relativement clairement défini et décrit lors de la phase d'évaluation, il peut être 
appréhendé de manière différente par les intervenants. Ces différences sont dues, 
tout d’abord, aux types de formation. En effet, les formations offertes peuvent 
mettre l’accent sur l’une ou l’autre des dimensions du langage et de la communica- 
tion (psycholinguistique, neurolinguistique, psychoaffective, médicale, etc.). Même 
si les thérapeutes sont censés analyser la situation dans toute sa complexité, selon 
sa formation et ses connaissances théoriques’, chacun d’eux va mettre en évidence 
Pun ou l’autre des aspects de cette complexité et va donc proposer une intervention 
en accord avec son approche. La prise en charge préconisée sera aussi influencée 
par la personnalité du thérapeute, les valeurs qui sont les siennes ou ses propres 
représentations de la logopédie, des patients et de leur famille, de l’école, du milieu 
médical ou des autres contextes institutionnels dont il fait partie. Enfin, la structure 
psychoaffective du thérapeute pourra avoir une influence sur le processus théra- 
peutique et la manière dont vont se développer les relations avec le patient. 

Dans le même ordre d’idée, chaque patient“ étant différent, il est difficile de 
prédire ou de décrire des types de d’intervention propres à chacun des troubles 
présentés dans cet ouvrage. Certes, dans la plupart des cas, le patient manifeste 
un trouble qui peut être décrit et qui peut être comparé à celui d’autres patients. 
Mais le contexte d’apparition du trouble, la fonction et la signification du symp- 
tôme (Pain, 1981/1985) pour le patient ainsi que l’ancrage de ce trouble dans 





3 C'est là que réside l’importance des connaissances théoriques étendues du clinicien à propos 
des différents troubles du langage oral et écrit, selon différentes approches (voir chapitres 3 
à 6 du présent ouvrage). 

4 Nous utilisons ici le terme de « patient » pour désigner l’enfant et bien souvent, ses parents ou 
le contexte familial. En effet, dans le cas de troubles du langage et de la communication chez 
Penfant, les interlocuteurs de l’orthophoniste-logopédiste sont d’une part l’enfant avec son 
trouble, mais aussi ses parents ou responsables légaux. 
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son individualité, font que chaque intervention prendra une tournure différente. 
Le patient, lorsqu’il consulte, a bien souvent déjà construit une définition de son 
problème. Il sait le décrire et a parfois même sa propre idée sur les causes de ses 
difficultés. Il a déjà, ce qu’on nomme, une théorie « implicite » au sujet de son 
trouble et du contexte dans lequel il est apparu. Il est donc bien clair que cette 
« théorie », ainsi que les valeurs du patient et ses représentations et définitions 
de la situation vont influencer la relation thérapeutique, son évolution et donc les 
interventions possibles. Enfin, chaque patient possède une structure psychoaffec- 
tive propre avec laquelle l’orthophoniste-logopédiste devra composer. 

Ainsi, patient et thérapeute vont faire se rencontrer, dans le cadre de l’interven- 
tion logopédique-orthophonique, leurs personnalités, leurs connaissances, leurs 
valeurs et leurs représentations, qui peuvent ne pas être concordantes, comme le 
montre l’étude de Marshall, Goldbart et Philips (2007). 

Enfin, l’objet de la demande, le trouble dont il est question, est lui aussi 
difficilement « catégorisable ». Nous l’avons vu tout au long de cet ouvrage, 
les troubles du langage sont par définition multidimensionnels (nosologie, 
étiologie, approches théoriques pour les aborder, etc.). Si plusieurs éléments 
(manifestations et certaines étiologies) peuvent être diagnostiqués de manière 
complète et précise, d’autres aspects des difficultés gardent cependant un statut 
d’hypothèses que le thérapeute va mettre à l’épreuve des faits au fur et à mesure 
de son intervention. Il s’agit évidemment des éléments étiologiques (lorsqu'ils 
ne sont pas neurologiques ou physiques), de ceux qui portent sur les représen- 
tations associées à la difficulté ou sur la signification du trouble pour le patient 
et de ceux qui sont en lien avec l’inscription du symptôme dans la dynamique 
personnelle du sujet. Nous voyons donc que l’objet de la consultation ainsi que 
la symbolique qui y est associée va également spécifier l’intervention thérapeu- 
tique et son évolution. 


De la demande à la décision de prise en charge 


Comme on l’a vu dans l’introduction de la troisième partie de cet ouvrage, toute 
intervention thérapeutique est portée par une demande. Lorsqu'il s’agit d’enfants, 
cette demande est faite par les parents et il n’est pas rare que ces derniers soient 
conseillés par un tiers, médecin ou enseignant. 

Le fait que d’autres personnes que le patient lui-même soient impliquées dans le 
processus d’expression de la demande complexifie quelque peu le travail du théra- 
peute amené à l’interpréter. L'enfant est-il effectivement porteur d’un trouble ? Qui 
est en souffrance ? L’enfant ? Les parents ? L’enseignant ? 

De plus, le thérapeute va effectuer un travail d’interprétation de la demande au 
sens où le définit Grossen (2006 et 2008). En effet, lors de la première consultation, 
la demande n’est pas forcément exprimée de manière explicite par les parents, ou si 
elle l’est, le thérapeute doit pouvoir la saisir. Ce travail se fait au travers du ou des 
premier(s) entretien(s). C’est dans cette interaction conversationnelle que va se 
co-construire la demande. Parents et thérapeute vont tour à tour exprimer, refor- 
muler, interroger, expliquer (recherche de causes), etc., afin d’arriver à une défini- 
tion commune de la situation et des attentes de la famille (Joliat, 2008). 
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Ce processus est déjà en soi thérapeutique, puisqu’il engage les parents et l’en- 
fant à commencer le travail d'élaboration symbolique autour du trouble et de 
ses enjeux. De son côté, le thérapeute peut « entrer » dans la dynamique de cette 
famille et accéder partiellement au sens donné par les acteurs. C’est au terme de 
cette première étape que le thérapeute et les parents vont décider de poursuivre (ou 
non) l’investigation plus spécifiquement langagière et communicationnelle (voir 
Introduction partie IL, tableau II. 1, p. 247). 

Nous n’allons par revenir sur les moyens à disposition du thérapeute pour 
effectuer l’évaluation des troubles du langage (voir chapitres 7 et 8). Cette étape 
cruciale permettra au thérapeute et aux consultants d’avoir une description fine 
et détaillée du comportement langagier et communicationnel de l’enfant, de ses 
difficultés mais aussi de ses capacités et ressources. Le thérapeute va pouvoir ainsi 
poser un diagnostic, évaluer le degré de gravité de la situation et proposer à la 
famille une approche thérapeutique appropriée. Il arrive également, à cette étape 
de l’intervention, qu’une prise en charge ne s’avère pas utile ou alors qu’une orien- 
tation vers un autre spécialiste soit envisagée. 

Là aussi, il est intéressant, quelle que soit la « force des faits » (résultats de la 
consultation orthophonique-logopédique) que les parents et l’enfant puissent par- 
ticiper activement à l’élaboration du projet thérapeutique et bien sûr à la décision 
finale. Il s’agit pour le thérapeute de fournir à la famille un espace suffisamment 
sécurisant pour permettre l’expression des attentes mais aussi des craintes et de la 
souffrance liée à la situation. 

Ensuite, selon les conclusions de la consultation (premiers entretiens et bilan 
orthophonique-logopédique) et selon les contraintes du contexte dans lequel sera 
réalisée la prise en charge (contraintes familiales, financières, temporelles, géogra- 
phiques, etc.), la thérapie pourra débuter. 


Un savoir-faire au service de la communication 
et du patient 


Comme nous le voyons, l’intervention orthophonique-logopédique s’inscrit dans 
un cadre thérapeutique qui ne peut être ni prédit à l’avance ni forcément totale- 
ment transposable d’une situation à l’autre. Il est donc difficile, voire impossible, 
d’en faire une description systématique. La clinique orthophonique-logopédique 
ne se laisse pas enfermer dans un « manuel » ou dans des modèles d’interven- 
tion en fonction de la spécificité des troubles. Nous pouvons cependant tenter des 
distinguer trois types d’approches qui peuvent caractériser des « moments » de 
Pintervention (de Weck et Rosat, 2003), types d’approches qui seront toujours au 
service d’une prise en charge de la communication du patient dans son ensemble. 


Approches centrées sur le développement des capacités 
langagières orales et écrites 


En référence à une théorie interactionniste du développement (Vygotski, 1934/1985), 
cette approche se fonde sur les capacités déjà acquises de l’enfant — son niveau 
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actuel déterminé lors de la consultation (voir chapitre 8) — et vise à exploiter sa 
zone proximale de développement pour l’accompagner dans la poursuite de ses 
acquisitions — son niveau potentiel - même si celles-ci sont perturbées par un trouble 
du langage. Ainsi, quels que soient le trouble et les rapports qu’entretient le patient 
avec le langage et la communication, l'intervention est envisagée comme un lieu pro- 
tégé pour expérimenter la plus grande diversité possible d’activités langagières orales 
et/ou écrites. Il est alors central que les propositions du logopédiste-orthophoniste 
possèdent toutes les caractéristiques discursives et pragmatiques d’une situation de 
communication ou du moins, une situation qui soit la plus proche possible d’une 
situation naturelle, ayant des enjeux interactifs. 

Nous sommes en présence de différents cas de figures. Mais de manière générale, 
cette approche cherche à mettre l’enfant dans des situations de communication 
fonctionnelles et familières pour lui, voire routinières (autour de jeux, de livres, de 
dessins, d’écritures, etc.), lui permettant d’actualiser ses potentialités. De son côté, 
le thérapeute du langage cherche à lui fournir un étayage (Bruner, 1983 et 1987) 
adapté à ses capacités dont l’objectif est de développer son niveau potentiel et de 
favoriser la réussite de l’activité. Dans ce cadre, le patient va pouvoir « exercer-en- 
traîner-développer-modifier-etc. » ses compétences langagières et communicatives 
orales et/ou écrites. S’il est parfois inévitablement confronté, dans un climat de 
sécurité, à ses difficultés, il fait aussi l'expérience de la réussite et prend conscience 
de ses capacités, de ce qu’il sait déjà. La part de l’entretien avec l’enfant prend alors 
une place importante dans la démarche (des exemples sont décrits dans Lederlé, 
2005, 2007 et 2009) qui prend souvent une dimension métalangagière et méta- 
cognitive. L'enfant peut alors sentir qu’il est considéré comme un individu à part 
entière dans les activités qui lui sont proposées et celles-ci, même si elles sont de 
nature plus «technique », sont inscrites dans une interaction qui a du sens. 

Lorsque la difficulté langagière porte plus spécifiquement sur les dimensions dis- 
cursives et/ou pragmatiques, à l’oral comme à l'écrit, l’orthophoniste-logopédiste 
va proposer au patient des situations de communication où ces aspects pourront 
être « travaillés » de manière quasi-exclusive. Il est impossible ici de détailler l’en- 
semble des activités de ce type, mais nous pouvons donner, à titre d'illustration, 
deux domaines d’activités assez caractéristiques. 

e La gestion de la diversité des activités discursives : l’adaptation du discours aux 
situations d'interaction particulières peut être source de difficulté pour certains 
enfants (voir chapitre 3). L’orthophoniste-logopédiste va donc mettre l’enfant 
dans des situations de communication différentes et caractéristiques (narration, 
explication, conversation) et, en partant de ses ressources lui permettre, grâce à 
la polygestion et à l’étayage, de percevoir des différences entre les situations et de 
développer de nouvelles compétences. Converser, raconter une histoire, expliquer 
le fonctionnement d’une machine ou les règles d’un jeu, autant d’activités discur- 
sives dans lesquelles, avec l’aide de l’adulte, l’enfant pourra acquérir les habiletés 
lexicales, syntaxiques et discursives qu’il n’a pas encore pu développer. 

e La gestion de tours de parole et la prise en compte du point vue et des besoins 
de l’autre : il arrive que certains enfants n’arrivent pas à « écouter » l’interlo- 
cuteur, ni à tenir compte de son point de vue. Les activités de « communication 
référentielle » permettent à l’enfant d’entraîner ce type de compétences tout en 
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réalisant la fonction interactive de celles-ci. Par ailleurs, lorsqu'il y a un but à 
une activité, tel que transmettre une information dans le cas de la communica- 
tion référentielle, l'enfant perçoit immédiatement l’effet de ses productions sur son 
interlocuteur. Si l’intercompréhension est difficile, il peut s’interroger, avec l’aide 
du thérapeute, sur les causes de cette difficulté de communication (information 
inadaptée, forme de l’énoncé problématique, etc.) et expérimenter les effets de 
reformulations de ses propres productions. 

En proposant des activités de ce type, l’enfant pourra saisir le sens, les enjeux 
communicationnels et la richesse de la diversité des activités langagières. Il pourra 
développer ses compétences pragmatiques ou voir comment il peut être utile de 
maîtriser des aspects plus structuraux afin d’« agir sur » ou de « faire agir » 
Pinterlocuteur avec une certaine efficacité. 


Approches centrées sur les dimensions structurales et 
instrumentales 


Selon le diagnostic posé, l’intervention peut se centrer sur les dimensions structu- 
rales ou instrumentales. C’est par exemple le cas lorsqu’un enfant doit trouver un 
« geste » spécifique dans la sphère bucco-linguo-faciale, qu’il doit s’entraîner dans 
le domaine de la perception auditivo-verbale ou qu’il doit acquérir des compé- 
tences orthographiques précises. Une série d’exercices, de techniques, d’entraîne- 
ments sont à disposition du thérapeute afin qu’il stimule l’enfant et l'accompagne 
dans l’acquisition ou la consolidation de compétences structurales ou instru- 
mentales. L'intervention, même si elle s’apparente alors à un travail rééducatif, 
ne peut être réduite à cette seule spécification. En effet, l’activité instrumentale 
« pure » n’est jamais proposée hors d’un contexte communicatif général dans 
lequel l’enfant, le trouble et sa signification sont pris en compte par le thérapeute. 
De même, l’entretien métalinguistique et/ou métacognitif garde une place centrale 
pour favoriser le développement de l’auto-contrôle et de l’autonomie de l’enfant. 

Il peut donc s’avérer nécessaire de proposer, à certains moments de l’interven- 
tion, des activités plus techniques, mais celles-ci sont intégrées dans l’approche 
décrite précédemment, et sont reliées à des objectifs fonctionnels, afin que l’enfant 
ne perde pas de vue la finalité du langage oral et/ou écrit. 


Approches centrées sur l'individu et son rapport au langage 
et à la communication 


Dans certaines situations, ou à certains moments de l’intervention, le thérapeute va 
devoir investiguer plus particulièrement le rapport qu’entretient le patient avec sa 
difficulté et avec la communication dans son ensemble. 

Par « rapport au langage et à la communication », nous entendons non seule- 
ment la dimension psycho-dynamique constitutive de tout développement langa- 
gier, mais aussi la dimension psycho-sociale caractérisant le rôle du langage, oral 
comme écrit, et de la communication dans l’insertion de l’individu dans les grou- 
pes auquel il appartient ou dans lesquels il est intégré. 
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Nous l’avons dit plus haut, il est important de considérer le patient dans son 
ensemble et de voir si son trouble est l'expression symptomatique d’un « déséqui- 
libre » plus général. Lorsque c’est le cas, qu’il s’agisse, par exemple, d’un grave 
trouble de l’expression et/ou de la compréhension du langage de type dysphasique 
ou d’un trouble d’articulation, il est possible que le symptôme « cache » une diff- 
culté plus générale propre au patient et à sa famille (le cas du « patient désigné » 
en systémique par exemple, voir par exemple Badaf, 1996 ; Bo, 2000 ; McCulloch, 
1999 ; Martin, 2000). Le thérapeute du langage et de la communication, tout 
en restant dans son rôle professionnel devra proposer un contexte thérapeu- 
tique susceptible de faire évoluer positivement le rapport « troublé » qu’entre- 
tient le patient et/ou sa famille avec le langage et la communication. Sans entrer 
dans une démarche de type psychothérapeutique, Porthophoniste-logopédiste va 
faire des hypothèses sur la nature de ce rapport « troublé » et, en fonction de 
celles-ci, fournir au patient soit des activités qui l’amèneront à évoluer positive- 
ment dans ce rapport au langage, soit des pistes de réflexions qui lui permettront 
d’envisager (ou non) ce rapport sous un autre éclairage. 


Des cadres thérapeutiques divers 


Le processus relationnel ainsi que les différentes centrations à la base des interven- 
tions orthophoniques-logopédiques vont se situer au sein de cadres ou contextes 
thérapeutiques divers. Le choix de ces cadres thérapeutiques se fait selon les 
objectifs de traitement définis lors de la phase de consultation caractéristique du 
début de la prise en charge. Il peut être modifié au fur et à mesure de l’évolution de 
l’enfant et de ses besoins. Il arrive que, dans certaines situations, deux ou plusieurs 
contextes thérapeutiques soient indiqués en complémentarité. 

L'intervention peut prendre la forme d’une intervention duelle qui met en pré- 
sence le thérapeute et l’enfant. Dans ces contextes, l’enfant est vu une ou plusieurs 
fois par semaines lors de séances individuelles allant de 30 à 50 minutes environ. 
C'est la forme la plus fréquente de prise en charge dans laquelle le thérapeute 
favorise la relation interindividuelle. Elle a lieu en général dans un local aménagé à 
cet effet et permettant la création d’un espace thérapeutique privilégié et centré sur 
Penfant. Les rencontres avec les parents se font périodiquement et sont clairement 
distinctes des moments de prise en charge de l’enfant. Elles ont en général pour 
objectif : 

e de faire le point de l’évolution de l’enfant ; 

e de renégocier la demande ; 

e et de discuter de la suite du traitement : poursuite, arrêt ou éventuelles réorien- 
tation vers un autre type de prise en charge. 

Un mode d’intervention moins fréquent, mais qui tend à se développer, consiste 
à prendre en charge en groupe des enfants présentant ou non des troubles simi- 
laires. Ce cadre thérapeutique, généralement co-animé par deux thérapeutes, offre 
de nombreux avantages. Il favorise et diversifie les interactions non seulement 
entre adultes et enfants, mais également entre pairs. C’est alors l’occasion pour les 


5 Le rôle professionnel n’est pas ici à confondre avec celui d’un psychothérapeute. 
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enfants de confronter leurs points de vue, de co-construire ensemble une activité et 
d’avancer dans leur développement/apprentissage grâce à la résolution de conflits 
socio-cognitifs. Une discussion et des exemples de ce type de prise en charge peu- 
vent être trouvés notamment dans Barblan (2000), Estienne (1983), Oberson 
(2000) et Onslow (1988). 

Par ailleurs, dans certains cas, lorsque l’enfant est petit par exemple, il arrive 
que la prise en charge se fasse en présence des parents ou de l’un des deux parents. 
Ce type d’intervention peut prendre différentes formes (Oberson, 2003). L’or- 
thophoniste-logopédiste peut travailler alors avec l’enfant en proposant un rôle 
plus ou moins actif au parent selon les circonstances. Ou alors, au sein d’un type 
d'interventions de guidance parentale (Dupré Savoy, 2007 ; Monfort, & Juarez 
Sanchez, 2000 ; Schwinn Lang, 2002) ou de guidance interactive (Robert-Tissot 
2003 ; voir le no 32, 2003, de la revue Langage & Pratiques, et en particulier les 
articles de Berney, de Galli Cornali, de Lacroix et de Schwab ; voir aussi Schwab, 
2002), le thérapeute travaille directement avec les parents auxquels il propose un 
accompagnement spécifique. 

Certaines interventions, d’obédience systémique (McCulloch, 1999 ; Galli 
Cornali, 1999 ; Sylvestre et al., 1999 ; Rosenbaum, 1999) appréhendent l’enfant et 
sa famille. Dans ces « thérapies familiales » l’enfant est considéré comme le patient 
désigné et la prise en charge se base directement sur la signification du trouble pour 
la famille (Pain, 1981/1985) Il s’agit pour le thérapeute de comprendre la dyna- 
mique familiale et de saisir le rôle attribué à l’enfant porteur du trouble au sein de 
cette dynamique. Bien que centrée sur les particularités communicationnelles des 
relations familiales, cette approche s’étend bien souvent à d’autres aspects plus 
psychoaffectifs. Dans ce cas, le thérapeute du langage et de la communication tra- 
vaille sous la supervision ou en co-thérapie avec un psychologue psychothérapeute 
de famille, à moins qu’il soit lui-même formé en thérapie familiale. 


Des collaborations diverses 


L'orthophoniste-logopédiste est amené, continuellement à collaborer avec l’entou- 
rage de l’enfant, famille ou professionnels. Cette collaboration fait partie intégrante 
du travail du clinicien et même s’il peut parfois risquer de perdre son identité dans 
ces réseaux, il sait qu’une grande part de l’efficacité de ses interventions repose sur 
les échanges qu’il a avec les proches du patient. 

Nous l'avons vu plus haut, le partenaire principal de l’orthophoniste-logopédiste 
est le patient et sa famille. Le thérapeute ne peut légitiment pas intervenir sans une 
collaboration intense avec eux et ceci, quelles que soient ses options thérapeuti- 
ques et la place plus ou moins importante qu’il donne à la famille lors de l’inter- 
vention proprement dite. 

L'enfant ou l’adolescent n’étant pas considéré par la loi comme un être capable 
de discernement, l’intervention du thérapeute ne peut se faire qu’avec le consen- 
tement des parents. Ceci peut paraître trivial. Il nous semble cependant important 
de le rappeler tant il peut être parfois plus facile, dans certaines situations, d’opérer 
sans l’accord des parents. En effet, dans la plupart des cas, ce sont les profession- 
nels impliqués dans les contextes institutionnels dans lesquels évolue l’enfant en 
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difficulté (école ou institutions spécialisées par exemple) qui mettent le doigt sur 
des comportements déviants et qui signalent l’enfant. Il est indispensable alors de 
placer ou de replacer la famille au centre du processus de signalement et d’analyse 
de la demande, et de répondre aux besoins non pas de l'institution mais bien de 
lPenfant et de ses parents. Ce partenariat est un pré-requis à toute intervention de 
nature thérapeutique auprès d’enfants. 

Outre la collaboration avec les parents, l’orthophoniste-logopédiste peut être 
amené à travailler plus ou moins intensément avec d’autres professionnels concer- 
nés par la situation. 

Il s’agit essentiellement de professionnels de l’éducation-enseignement (ensei- 
gnant ordinaire ou spécialisé, professionnels de la petite enfance, éducateurs, 
autorités scolaires), de professionnels du monde médical ou d’autres thérapeutes 
(psychologues, neuropsychologues, psychomotriciens, ergothérapeutes). 

Les contacts avec le milieu médical sont très fréquents. Ces spécialistes (pédiatre, 
pédopsychiatre, phoniatre, othorino-laryngologue, etc.) peuvent intervenir 
à tout moment de la prise en charge, mais en général au moins au cours de la 
consultation. 

Dans la plupart des cas, l’enfant pris en charge en orthophonie-logopédie est 
également un « élève » soumis aux contraintes de normes imposées par le milieu 
scolaire. Le thérapeute, même s’il se centre sur l’individu en développement dans 
un contexte différent de celui de l’école, doit prendre en compte cette dimension 
dans son analyse de la situation. Cette démarche se caractérise par un double 
mouvement qui peut sembler paradoxal. Elle doit en effet se distancer des normes 
en vigueur dans l’Institution Scolaire, afin de permettre à l’enfant de se construire 
en fonction de ses propres ressources et défis personnels tout en pouvant s’adapter 
au rôle qui est attendu par la société (et donc aussi par l’école) dans laquelle il 
évolue. Les interventions du thérapeute du langage et de la communication doivent 
donc permettre de concilier développement personnel et attentes du milieu sco- 
laire. Ce double mouvement ne peut se réaliser qu’au travers d’une collaboration 
continue avec les partenaires, les enseignants en l’occurrence, qui côtoient l’enfant 
et qui doivent pouvoir exercer leur rôle avec ou malgré les difficultés de l’enfant 
pris en charge en orthophonie-logopédie. Les études sur les représentations des 
enseignants à propos du rôle des thérapeutes, de leurs attentes par rapport aux 
objectifs du traitement montrent comment cette collaboration est parfois difficile 
et combien le chemin menant à une « définition » commune des rôles de chacun est 
parfois semé d’embüûches (voir par exemple Curonici et McCulloch, 1997 ; Joliat, 
1999 ; Curonici, Joliat et McCulloch, 2006). L’orthophoniste-logopédiste est cer- 
tes au service de l’enfant en priorité, mais il est également très souvent amené à 
travailler au sein d’un système scolaire dont il est un partenaire privilégié et avec 
lequel il risque d’être confondu. 


Pour conclure... 


L’orthophonie-logopédie est une discipline relativement récente qui a su, au fil 
d’une compréhension de plus en plus fine et précise des phénomènes langagiers 
et communicationnels et de leur altération, construire sa spécificité sur le plan 
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scientifique et clinique. Le développement considérable des travaux dans le champ 
de la pathologie du langage et de la communication s’est enrichi de l’évolution des 
paradigmes dans les disciplines voisines comme la linguistique, la psychologie et 
les sciences de l’éducation. Le « tournant » interactionniste et pragmatique a offert 
aux chercheurs et aux cliniciens de nouveaux outils d’analyse et d’action. La prise 
en compte de l’ensemble des facteurs susceptibles d’intervenir dans l’émergence 
d’un symptôme langagier ou communicationnel permet actuellement de circons- 
crire et de spécifier plus clairement le champ de l’orthophonie-logopédie. Les inter- 
ventions auprès d’enfants porteurs de troubles du langage et de la communication 
ont ainsi gagné en adéquation et en efficacité. C’est ce qu’il faudra continuer d’étu- 
dier et de démontrer dans les années à venir. 
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